IN ABSENTA Iarnă PSIHOLOGIE PEDAGOGICĂ Ediția a doua, mărită, corectată și revizuită Recomandat de Ministerul Educației al Federației Ruse ca manual pentru studenții instituțiilor de învățământ superior care studiază în domenii și specialități pedagogice și psihologice Și Moscova • Logos • UDC : BBC - Recensori Doctor în psihologie M Yu Kondratiev (Institutul Psihologic al Academiei Ruse de Educație) AL Rean (Universitatea de Stat din Sankt Petersburg) Zimnyaya I A Psihologie pedagogică: Manual pentru licee Ed al doilea, adaug , corect și refăcut - M : Logos, - p ISBN - - - / Se evidențiază istoria, subiectul, sarcinile, structura și metodele psihologiei pedagogice Sunt luate în considerare problemele fundamentale ale educației, profesorul și elevul ca subiecte ale acestuia, activitățile educaționale și pedagogice, cooperarea și comunicarea educațională și pedagogică Folosind o gamă largă de surse interne și străine, sunt prezentate puncte de vedere moderne și poziții de cercetare în domeniul psihologiei educaționale consacrate istoric, și sunt prezentate posibilitățile creative ale unei abordări personal-activitate a învățării Pentru studenții direcțiilor și specialităților pedagogice și psihologice Este de interes pentru oamenii de știință și specialiști din domeniul pedagogiei și psihologiei, pentru profesorii și profesorii din învățământul general și școlile profesionale BBC ISBN - - - © Zimnyaya I A , © Zimnyaya I A Adăugare, corectare și revizuire, © University Book, © Logos, Nu le spunem educatorilor să o facă într-un fel sau altul; dar le spunem: studiați legile acelor fenomene mentale pe care doriți să le controlați și acționați în conformitate cu aceste legi și cu circumstanțele în care doriți să le aplicați KD Ushinsky Omul ca subiect al educației Apel către elev - viitorul profesor (în loc de prefață) Sunt binecunoscute principalele porunci morale, etice, profesionale ale medicilor, corelate cu avertismentul marelui gânditor și vindecător al Orientului, Ibn Sina (Avicena) ( - ): „Nu face rău” Ele sunt exprimate în jurământul hipocratic (sec IV î Hr ), care este dat de absolvenții școlilor de medicină Se pune întrebarea dacă există porunci profesionale în pedagogie care determină natura și eficacitatea influenței pedagogice Suntem profund convinși că două sfaturi pentru profesorii începători pot fi numite astfel: „înțelegeți elevul” și „ajutați-l să învețe” În urma acestora, ținând cont de complexitatea procesului educațional, cunoașterea mecanismelor și tiparelor de influență pedagogică contribuie la îndeplinirea sarcinii principale a educației - dezvoltarea și formarea personalității elevului Complexitatea procesului educațional constă în faptul că acesta, ocupând un loc semnificativ în viața unei persoane, nu dă un rezultat concret vizibil tangibil imediat după finalizarea lui Rezultatul educației (desigur, luând în considerare impactul altor factori, în special ereditatea, educația familiei, autoeducația etc ) este tot comportamentul ulterioar, activitatea, stilul de viață al unei persoane Prin urmare, influența impactului pedagogic al oricărei instituții de învățământ nu poate fi controlată direct Oricine alege profesia de profesor își asumă responsabilitatea pentru cei pe care îi va preda și educa, fiind în același timp responsabil pentru sine, pregătirea sa profesională, dreptul său de a fi Învățător, Învățător, Educator Îndeplinirea demnă a îndatoririi pedagogice profesionale necesită ca o persoană să accepte o serie de obligații În primul rând, trebuie să-și evalueze obiectiv propriile capacități, să-și cunoască punctele slabe și punctele forte, calități care sunt semnificative pentru o anumită profesie (trăsături de autoreglare, stima de sine, manifestări emoționale, abilități comunicative, didactice etc ) De exemplu, o calitate profesională atât de pozitivă precum capacitatea unei persoane de a-și evalua și corecta în mod adecvat comportamentul este una dintre premisele pentru un impact adecvat asupra altor persoane Formarea acestei calități necesită dezvoltarea gândirii reflexive, un nivel ridicat de activitate cognitivă și autoreglare volițională din partea viitorului profesor În al doilea rând, viitorul profesor trebuie să stăpânească cultura generală a activității intelectuale (gândirea, memoria, percepția, reprezentarea, atenția), cultura comportamentului, comunicarea și comunicarea pedagogică în special Profesorul este un model pe care elevii îl imită în mod conștient, și de cele mai multe ori inconștient, adoptând ceea ce face profesorul În consecință, imaginea reflectată și corectată a „Eului” elevului - viitorul profesor necesită o pregătire personală, comunicativă și profesională constantă În al treilea rând, o condiție obligatorie și o bază pentru activitatea de succes a unui profesor este respectul, cunoașterea și înțelegerea elevului său ca ♦ Altul” Elevul trebuie să fie înțeles de profesor și acceptat de acesta, indiferent dacă sistemele de valori, modelele de comportament și aprecierile acestora coincid; implică, de asemenea, cunoașterea mecanismelor și tiparelor psihologice de comportament și comunicare În al patrulea rând, profesorul este organizatorul activităților de învățare ale elevilor, al cooperării acestora și, în același timp, acționează ca partener și persoană care facilitează comunicarea pedagogică, adică „facilitator”, conform lui K Rogers Aceasta obligă elevul – viitorul profesor să-și dezvolte abilitățile organizatorice și de comunicare pentru a putea gestiona procesul de asimilare a cunoștințelor de către elevi, incluzându-i în forme active de interacțiune educațională care stimulează activitatea cognitivă a participanților săi Dezvoltarea unor astfel de abilități profesionale presupune nu numai cunoștințe psiho-logo-pedagogice profunde, ci și pregătirea profesională constantă, sistematică a studenților patru Astfel, calitățile profesionale ale unui profesor ar trebui corelate cu următoarele postulate - poruncile activității sale psihologice și pedagogice: - respectă în elev Persoana, Personalitatea (care este o concretizare a regulii de aur a antichității - tratați-i pe ceilalți așa cum ați vrea să fiți tratați voi înșivă); - căutați în mod constant posibilitatea de auto-dezvoltare și auto-îmbunătățire (căci se știe că cel care nu se studiază pe sine nu poate dezvolta un gust pentru învățare, „apetit mental” la alții); - transfera cunoștințe elevului astfel încât acesta să le dorească și să le poată stăpâni, să fie gata să le folosească în diverse situații și în autoeducația sa Aceste postulate sunt concretizarea cunoscutei teze: doar personalitatea educă personalitatea, doar caracterul formează caracterul Profesorul trebuie să fie o Personalitate, aceasta este caracteristica lui profesională Problemele psihologiei pedagogice luate în considerare de noi sunt analizate pe baza unei abordări personal-activitate în contextul general al principalelor tendințe de dezvoltare a educației moderne Conform acestei abordări, a) elevul însuși se află în centrul procesului de învățământ, formarea personalității sale prin intermediul acestei discipline academice particulare, b) procesul de învățământ presupune organizarea și conducerea activităților educaționale ale elevilor care vizează dezvoltarea lor cuprinzătoare și stăpânirea cunoștințelor subiectului În conformitate cu abordarea învățării personal-activitate, cartea discută o serie de probleme care formează astăzi fundamentul psihologiei educaționale Dintre acestea, cele cheie sunt: interacțiunea profesorului și elevilor ca o cooperare educațională a partenerilor egali, care vizează rezolvarea problemelor educaționale și cognitive; caracteristicile psihologice ale profesorului și elevilor ca subiecte ale activităților educaționale și ale comunicării pedagogice; caracteristicile psihologice ale activității educaționale în sine; mecanisme psihologice și tipare de asimilare etc În concluzie, remarcăm că orice manual este un ansamblu structurat de cunoștințe științifice, puncte de vedere, concepte și teorii, prezentate dintr-o anumită poziție a autorului, în acest caz din postura unei abordări personal-activitate Această abordare a fost formată în psihologia rusă datorită eforturilor unor oameni de știință precum K D Ushin cinci cer, M Ya Basov, P F Kapterev, L S Vygotsky, S L Rubinstein, A N Leontiev și mulți alții Această abordare este, de asemenea, în consonanță cu principalele prevederi ale psihologiei umaniste a lui C Rogers Cerându-și scuze cititorului pentru greșelile de tipărire, distorsiunile semantice și alte erori editoriale și de publicare făcute în textul primei ediții, autorul sugerează să se acorde atenție unor precizări și completări aduse textului celei de-a doua ediții și unei forme diferite de citare şi prezentare a literaturii Când citează și se referă la textul manualului, autorul solicită să folosească ediția a doua a acestuia Autorul este recunoscător tuturor celor care și-au exprimat interesul pentru dezvoltarea ulterioară a textului original al cărții PARTEA I PSIHOLOGIA PEDAGOGICĂ: FORMARE, STARE ACTUALĂ Psihologia pedagogică ar trebui considerată ca o știință independentă, o ramură specială a psihologiei aplicate L S Vygotski Psihologie pedagogică Capitolul Psihologia educaţiei - o ramură interdisciplinară a cunoaşterii ştiinţifice § Caracteristici ştiinţifice generale ale psihologiei educaţiei Psihologia educației printre alte științe umane În știința modernă, interacțiunea a două tendințe principale în dezvoltarea sa este din ce în ce mai vizibilă: integrarea și diferențierea ramurilor științifice, disciplinelor, domeniilor problematice (împreună cu tendințe precum sistematizarea, ierarhizarea, cumulativitatea) Analizând integrativitatea științei, J Piaget, B G Ananiev, B M Kedrov a remarcat că psihologia, știința omului, se află în centrul cunoștințelor științifice Interpretare prezentată de B M Kedrov al triunghiului cunoașterii științifice (topul său sunt științele naturii, colțurile bazei sunt filosofia și științele sociale, iar în centru este psihologia legată de aceste științe) se corelează cu afirmația lui J Piaget că „ psihologia ocupă un loc central nu numai ca produs al tuturor celorlalte științe, ci și ca posibilă sursă de explicație pentru formarea și dezvoltarea lor” [ , p ] Și mai clar definește rolul problemei umane în dezvoltarea științei B G Ananiev [ ], potrivit căruia diferențierea, aprofundarea studiului omului și în același timp integrarea tuturor cercetărilor în acest domeniu contribuie la faptul că problema omului devine una științifică generală Aceeași tendință de globalizare a problemei umane a fost conturată și în domeniul cunoașterii pedagogice de către K D Ushinsky în - în lucrarea „Omul ca obiect al educaţiei Experiență de antropologie pedagogică”, unde, pe baza definiției ierarhiei științelor care contribuie la creșterea unei persoane, s-a remarcat rolul principal al psihologiei La rândul său, psihologia este și o cunoaștere integrată complexă, la baza reprezentării structurale a cărei, potrivit A V Petrovsky, sunt aspecte psihologice: „ ) activitate specifică, ) dezvoltare, ) relația unei persoane (ca subiect de dezvoltare și activitate) cu societatea (în care se desfășoară activitatea și dezvoltarea sa)” [ , p ] Psihologia pedagogică este considerată ca o ramură independentă a cunoștințelor psihologice generale, evidențiată în principal pe baza „activității concrete”, în care se reflectă și alte două aspecte ale acesteia Această afirmație înseamnă că fundamentul psihologiei educaționale se bazează pe modele și mecanisme psihologice generale ale activității educaționale în sine, sau, conform definiției unuia dintre fondatorii psihologiei educației, P F Kapterev, procesul educațional Psihologia educației este asociată cu multe alte științe din mai multe motive În primul rând, este o ramură specifică a cunoștințelor psihologice generale, care se află în centrul triunghiului cunoașterii științifice În al doilea rând, se leagă de alte științe datorită faptului că procesul educațional, în ceea ce privește scopurile și conținutul său, este transferul experienței socioculturale, în care cele mai diverse cunoștințe civilizaționale se acumulează într-o formă simbolică, lingvistică În al treilea rând, subiectul studiului său este persoana care cunoaște și învață această cunoaștere, care este studiată de multe alte științe umane Evident, psihologia educației este indisolubil legată de științe precum, de exemplu, pedagogia, fiziologia, filozofia, lingvistica, sociologia etc În același timp, afirmația că psihologia educației este o ramură a cunoștințelor psihologice generale înseamnă că ea se formează pe baza sa, acelea cunoștințe despre psi dezvoltarea chimică, forțele sale motrice, caracteristicile individuale și de gen și de vârstă ale unei persoane, formarea și dezvoltarea sa personală etc Din acest motiv, psihologia pedagogică este legată de alte ramuri ale cunoașterii psihologice (psihologia socială, diferențială etc ), și mai ales de psihologia dezvoltării Psihologia pedagogică și cea a dezvoltării sunt cel mai strâns legate între ele prin obiectul comun al acestor științe, care este persoana în curs de dezvoltare Dar dacă psihologia dezvoltării studiază „dinamica vârstei psihicului uman, ontogenia proceselor mentale și a calităților psihologice ale unei persoane în curs de dezvoltare” [ , p ], apoi pedagogic - condițiile și factorii pentru formarea neoplasmelor psihice sub influența educației În acest sens, toate problemele psihologiei pedagogice sunt luate în considerare pe baza luării în considerare a caracteristicilor de vârstă ale unei persoane care se află în procesul educațional În același timp (subliniem încă o dată această poziție) atât psihologia pedagogică, cât și cea a dezvoltării se bazează pe cunoașterea psihologiei generale, care „ dezvăluie tipare psihologice generale, studiază procesele mentale, stările mentale și caracteristicile psihologice individuale ale personalității o persoană deja stabilită” [ , p ] Această interpretare, pe de o parte, a interdisciplinarității și, pe de altă parte, a independenței psihologiei educației ca ramură a cunoașterii științifice, poate fi corelată cu poziția lui B G Ananiev În opinia sa, psihologia pedagogică este un domeniu de cunoaștere limită, complex, care „ a ocupat un anumit loc între psihologie și pedagogie, a devenit o sferă de studiu comun a relației dintre educație, formare și dezvoltare a generațiilor tinere ” [ , p paisprezece] Totuși, această interpretare nu coincide pe deplin cu definițiile statutului psihologiei educației date de alți autori, ceea ce poate indica ambiguitatea soluției acestei probleme De exemplu, în „Cursul de psihologie generală, evolutivă și pedagogică” se observă că „ dacă în prima etapă a dezvoltării psihologiei dezvoltării și pedagogice a existat o tendință de izolare a acestora, atunci în epoca noastră, pe dimpotrivă, există o apropiere, și într-o oarecare măsură chiar și fuziuni” [ , p patru] pe de altă parte, Fundamentele Pedagogiei și Psihologiei Învățământului Superior subliniază complexitatea, unitatea pedagogiei și psihologiei, care formează o disciplină științifică complexă nouă bine [ , p - ] Se poate presupune că psihologia pedagogică este în esență complexă Pedagogia în ea teoretică, după V I Ginetsinsky [ ], și aspectele practice, este o știință independentă strâns legată de aceasta, în timp ce psihologia generală și cea a dezvoltării sunt ramuri ale cunoștințelor psihologice generale care sunt inextricabil legate în interior de aceasta Contextul psihologic general al formării psihologiei educației Psihologia pedagogică se dezvoltă în contextul general al ideilor științifice despre o persoană, care au fost fixate în principalele curente (teorii) psihologice care au avut și continuă să aibă o mare influență asupra gândirii pedagogice în fiecare perioadă istorică specifică Acest lucru se datorează faptului că procesul de învățare a acționat întotdeauna ca un „teren de testare” natural al cercetării pentru teoriile psihologice Să luăm în considerare mai detaliat curentele și teoriile psihologice care ar putea influența înțelegerea procesului pedagogic Psihologia asociativă (începând de la mijlocul secolului al XVIII-lea - D Hartley și până la sfârșitul secolului al XIX-lea - W Wundt), în profunzimile căreia tipurile și mecanismele asocierii au fost determinate ca conexiuni ale proceselor mentale și asocierilor ca baza psihicului Pe materialul studiului asociațiilor au fost studiate trăsăturile memoriei și ale învățării Aici remarcăm că bazele interpretării asociative a psihicului au fost puse de Aristotel ( - î Hr ), căruia i se atribuie introducerea conceptului de „asociere”, a tipurilor sale, distingând între două tipuri de minte (nousa) în teoretic și practic, definește sentimentele de satisfacție ca factor de învățare Date empirice din experimentele lui G Ebbinghaus ( ) privind studiul procesului de uitare și a curbei uitării obținute de el, a căror natură este luată în considerare de toți cercetătorii ulterioare ai memoriei, dezvoltării abilităților, organizarea exercitiilor Psihologia funcțională pragmatică a lui W James (sfârșitul secolului XIX - începutul secolului XX) și J Dewey (practic toată prima jumătate a secolului nostru), cu accent pe reacțiile de adaptare, adaptarea la mediu, activitatea corpului și dezvoltarea aptitudini Teoria încercării și erorii de E Thorndike (sfârșitul secolului al XIX-lea - începutul secolului al XX-lea), care a formulat legile de bază ale învățării - legile exercițiului, efectului și pregătirii; care a descris curba de învățare și testele de realizare pe baza acestor date ( ) Behaviorismul lui J Watson ( - ) și neobehaviorismul lui E Tolman, K Hull, A Gasri și B Skinner (prima jumătate a secolului nostru) B Skinner deja la mijlocul secolului nostru a dezvoltat conceptul de comportament operant și practica învățării programate Meritul lucrărilor lui E Thorndike premergătoare behaviorismului, behaviorismului ortodox al lui J Watson și a întregii direcții neo-comportamentiste este dezvoltarea unui concept holistic de învățare (învățare), incluzând tiparele, faptele, mecanismele acestuia Cercetările lui F Galton (sfârșitul secolului al XIX-lea) în domeniul măsurării funcțiilor senzoriomotorii, care au pus bazele testării (F Galton a fost primul care a folosit chestionare și scale de evaluare); utilizarea statisticii matematice; ♦testele mentale” de J Cattell, care, după cum notează A Anastasi, erau considerate o metodă tipică de cercetare a epocii Teste intelectuale de A Binet și T Simon ( - ) cu o variație a testării individuale și de grup, în care IQ-ul a fost folosit pentru prima dată ca raport între vârsta mentală și cea reală (L Theremin în America în ) Este semnificativ faptul că F Galton și-a început primele măsurători ( ) în sistemul de învățământ, J Cattell ( ) a testat studenți din America, prima scară Binet-Simon ( ) a fost creată în Franța la inițiativa Ministerului de educatie Acest lucru indică o relație strânsă destul de lungă între cercetarea psihologică și educație Psihanaliza Freud, A Adler, K Jung, E Fromm, E Erickson (de la sfârșitul secolului al XIX-lea și de-a lungul întregului secol al XX-lea), dezvoltând categoriile inconștientului, apărarea psihologică, complexele, etapele de dezvoltare care face posibilă asimilarea acestuia, care, în opinia sa, ia de la , la ani Respectiv - de la , la ani „începe o perioadă care durează până la ani și se caracterizează prin dezvoltarea gândirii simbolice și preconceptuale; - în perioada de la la - ani se formează gândirea intuitivă (vizuală), pe baza celei precedente, ale cărei articulații progresive duc aproape de operații; - de la - până la - ani se formează operații specifice, adică grupări operaționale de gândire legate de obiecte care pot fi manipulate sau cuprinse în intuiție; - de la - ani și pe toată perioada tinereții se dezvoltă gândirea formală, ale cărei grupări caracterizează un intelect reflexiv matur” [ , p ] Dacă le comparăm pe cele date din diferite motive în schemele lui J Piaget și L S Limitele de vârstă Vygotsky ale perioadelor, de exemplu, vârsta preșcolară și școlară primară, este evident că acestea coincid în general - - ani Preșcolar - ani De la - la - ani Scoala, sau De la la ani Scoala Junior Vedem că aceste limite sunt determinate, în primul rând, de experiența socio-culturală, stabilită istoric în memoria genetică a civilizației, de corelare a educației copiilor și a pregătirii lor psihologice interne pentru fiecare dintre etapele sale După cum a remarcat pe bună dreptate L S Vygotsky, schema pedagogică, sau, cu alte cuvinte, baza socio-culturală și istorică a periodizării dezvoltării vârstei, rămâne una dintre principalele, împărtășită formal de aproape toți cercetătorii, în special de cei care stau pe baza polisimptomatică a periodizării Peste tot în lume, elevii sunt numiți în funcție de natura sistemului de învățământ în care învață (școlari, liceeni, realiști, elevi) În cadrul acestor nume În conformitate cu vârsta și nivelul de educație, și mai multe desemnări fracționate diferă Aceasta este așa-numita diferențiere cultural-istoric care stă la baza periodizării socio-culturale de vârstă a existenței subiective a elevului Este legat de natura activităților copilului în instituțiile (instituțiile) publice ale statului De aici și denumirile perioadelor în funcție de nivelurile de studii - preșcolar, școlar (junior, mediu, senior), elev Aceasta mărturisește criteriile pedagogice actuale pentru periodizarea existenței subiective la stadiul de vârstă de la la - de ani Următoarea periodizare este în general acceptată [ , p ]: preșcolar ( - ani), preșcolar ( - ani), școală primară ( - ani), adolescență (școală medie) ( - ani), adolescență timpurie sau senior vârsta școlară ( - ani) și vârsta elevilor (tinerețe târzie, maturitate timpurie) - - ani - - ani (după B G Ananiev) În consecință, subiecții tipici pentru fiecare dintre aceste perioade de învățământ sunt preșcolari, școlari, adolescenți, școlari seniori și elevi În același timp, se observă că fiecare perioadă de vârstă din viața unei persoane este determinată de o combinație de mulți factori care acționează și ca indicatori ai acesteia D B Elkonin numește trei indicatori principali, factori care determină atât dezvoltarea în sine, cât și perioadele acesteia „O anumită vârstă din viața unui copil, sau perioada corespunzătoare a dezvoltării acestuia, este o perioadă relativ închisă, a cărei semnificație este determinată în primul rând de locul și semnificația funcțională pe curba generală a dezvoltării copilului Fiecare vârstă sau perioadă este caracterizată de următorii indicatori: ) o anumită situație socială de dezvoltare sau acea formă specifică de relație pe care copilul o intră cu adulții într-o anumită perioadă; ) tipul principal sau principal de activitate (există mai multe tipuri diferite de activitate care caracterizează anumite perioade de dezvoltare a copilului); ) neoplasme mentale de bază (în fiecare perioadă ele există de la procese mentale individuale la trăsături de personalitate)” [ , p ] Toți acești indicatori, conform D B Elkonin, se află într-o relație complexă de interacțiune și influență reciprocă Totuși, dacă pentru L S Vygotsky, principalul criteriu de dezvoltare au fost noi vocație, apoi pentru D B Elkonina, V V Davydov, care a dezvoltat conceptul de activitate, principalul a fost tipul de activitate de conducere A V Petrovsky consideră că situația socială a dezvoltării, mai precis, mediul conștient, comunitatea, este criteriul determinant [ ] Semnificativ pentru psihologia educației în acest demers A V Petrovsky este aspectul socio-psihologic al periodizării vârstei, care implică conceptele unui mediu stabil și în schimbare, relația dintre dezvoltarea personalității și caracteristicile mediului, schimbarea și continuitatea proceselor de adaptare la un grup, mediu, individualizarea în acesta și integrarea ulterioară „Tranzițiile personale către noi etape de dezvoltare în aceste condiții nu sunt determinate de acele tipare psihologice care ar exprima momentele de auto-mișcare ale unei personalități în curs de dezvoltare”, subliniază A V Petrovsky, dimpotrivă, sunt determinate din exterior de includerea unui individ într-una sau alta instituție de socializare, sau se datorează unor schimbări obiective din cadrul acestei instituții, de care personalitatea se dovedește a fi dependentă în formarea ei Numai pentru că societatea creează școli, vârsta școlară ia naștere ca o etapă în dezvoltarea individului” [ , p ] Prin natura schimbării în tipurile conducătoare ale activității copilului în diferite situații sociale ale dezvoltării sale, i e pe bază de activitate, D B Elkonin a identificat, de asemenea, perioadele de vârstă ale dezvoltării mentale și șase tipuri (tipuri) de activitate: ) comunicare emoțională directă cu adulții, ) activitate de manipulare a subiectului, ) joc de rol, ) activitate educațională, ) activitate intimă comunicare personală și ) activități educaționale și profesionale În același timp, după cum notează pe bună dreptate D I Feldshtein, potrivit lui D B Elkonin, comunicarea intim-personală, care este activitatea principală a adolescenței, ar trebui ea însăși inclusă într-o activitate pro-socială semnificativă din punct de vedere social, aprobată social Ea este cea care ar trebui considerată ca fiind cu adevărat conducătoare la această vârstă [ , p - ] Tipurile de activități enumerate sunt fie incluse în grupul de activități în cadrul căruia are loc asimilarea metodelor de acțiune dezvoltate social, adică activități în sistemul de relații „copil – obiect social”, fie în grupul de activități în cadrul căruia există o orientare intensivă în sensurile de bază ale activităţii şi stăpânirii umane sarcini, motive și norme de relații între oameni, de ex activități în sistemul de relații „copil – adult social” Primul grup „om – obiect” include al doilea, al patrulea și al șaselea tip de activitate, al doilea grup „om – om” - primul, al treilea, al cincilea O contradicție, o discrepanță între ceea ce este asimilat în diferite sisteme de relații, se numește criză Această lege generală a alternanței sistemelor de relații și a tipurilor de activități a fost numită de D B Legea periodicității a lui Elkonin [ , p - ] Considerarea unui școlar și a unui elev ca subiecte ale activității educaționale se bazează pe tezele D B Elkonin: activitatea de conducere a copilului (joaca, activitati de invatare, comunicare personala etc ) se desfasoara intr-un anumit mediu social, situatii de dezvoltare, care impreuna formeaza neoplasme psihice si personale De asemenea, trebuie avut în vedere că „ în procesul dezvoltării istorice se schimbă condițiile sociale generale în care se dezvoltă copilul, se schimbă conținutul și metodele de predare, iar toate acestea nu pot decât să afecteze schimbarea etapelor de vârstă de dezvoltare Fiecare vârstă este o etapă calitativ specială a dezvoltării psihice și se caracterizează prin numeroase schimbări care, împreună, alcătuiesc originalitatea structurii personalității copilului la un anumit stadiu al dezvoltării sale” [ , p - ] Semnificația fiecărei perioade de vârstă este determinată de locul ei în ciclul general al dezvoltării copilului UN Leontiev, observând specificul dezvoltării intra- și inter-etape, subliniază că în cadrul etapei se realizează două direcții de conducere: de la o schimbare a cercului relațiilor de viață la dezvoltarea acțiunilor, operațiunilor și invers - de la restructurarea aceste funcții și operațiuni la noi activități Între etape are loc o intrare a activității obiective într-un nou cerc de relații sociale Aceasta este originea tendinței de considerare genetică a fiecărei vârste ca o etapă în dezvoltarea integrală a individului ca subiect de cunoaștere, comunicare și muncă Totodată, conform rezultatelor studiilor școlii de psihologie a lui B G Ananiev, dezvoltarea în sine are un caracter involutiv-evoluționar După cum sa menționat deja, se desfășoară pe liniile principale ale dezvoltării intelectuale, personale și de activitate a copilului Aceste linii sunt inseparabile unele de altele, ceea ce condiţionează şi determină dezvoltarea unei persoane în ansamblu ca persoană, ca subiect de activitate $ Școlar ca subiect al activității educaționale Student junior ca subiect de activitate educațională Școlarul junior este începutul existenței sociale a unei persoane ca subiect de activitate, în speță educațional În această calitate, studentul mai tânăr este caracterizat în primul rând de pregătirea pentru aceasta Este determinată de nivelul dezvoltării fiziologice (anatomice și morfologice) și psihice, în primul rând intelectuale, care oferă posibilitatea de a învăța În studiile lui L I Bozhovici [ ], D B Elkonin [ ], N G Salmina [ ], N I Gutkina [ ] descrie principalii indicatori ai pregătirii unui copil pentru școală: formarea poziției sale interioare, funcția semiotică, arbitrariul, capacitatea de a se concentra asupra unui sistem de reguli etc Pregătirea pentru educația școlară înseamnă formarea unei atitudini față de școala, învățarea, cunoașterea ca bucurie a descoperirii, intrarea în lumea nouă, lumea adulților Aceasta este pregătirea pentru noi îndatoriri, responsabilitate față de școală, profesor, clasă Așteptarea noului, interesul față de acesta stă la baza motivației educaționale a elevului mai tânăr Pe interesul ca experiență emoțională a unei nevoi cognitive se bazează motivația internă a activității educaționale, atunci când nevoia cognitivă a unui elev mai tânăr „se întâlnește” cu conținutul educației care răspunde acestei nevoi - Sistemul de așteptări (așteptări), precum și formarea condițiilor preliminare pentru gândirea conceptuală, științifică, stau la baza pregătirii, care este înțeleasă ca rezultatul întregii dezvoltări mentale anterioare a copilului, rezultatul întregului sistem de creștere și educație în familie și în grădiniță Pregătirea unui copil pentru școală este determinată de satisfacerea unui număr de cerințe Acestea includ: dezvoltarea fizică generală a copilului, posesia unei cantități suficiente de cunoștințe, posesia abilităților de autoservire „de zi cu zi”, cultura comportamentului, comunicarea, munca elementară; competență de vorbire; premise pentru stăpânirea scrisului (dezvoltarea mușchilor mici ai mâinii); capacitatea de a coopera; dorinta de a invata Calitățile intelectuale, personale, de activitate necesare unui elev ca subiect al activității educaționale se formează literalmente din momentul nașterii Nivelul formării lor determină în mare măsură intrarea copilului în viața școlară, atitudinea lui atitudinea față de succesul școlar și de învățare, implicarea în activități de învățare [ ] În școala primară, elevii din ciclul primar formează elementele de bază ale activității educaționale de conducere în această perioadă, deprinderile și abilitățile de învățare necesare În această perioadă se dezvoltă forme de gândire care asigură asimilarea în continuare a sistemului de cunoaștere științifică, dezvoltarea gândirii științifice, teoretice Aici se formează premisele pentru orientarea independentă în învățare și viața de zi cu zi În această perioadă are loc o restructurare psihologică, „cerind de la copil nu doar un stres psihic semnificativ, ci și o mare rezistență fizică” [ , p ] Elevul mai tânăr se caracterizează prin dominația externului sau, în ceea ce privește A A Lublinskaya, activitate practică, iar puterea acestei activități este destul de mare [ , p - ] Cercetătorii identifică o serie de dificultăți cu care se confruntă un student mai tânăr care are o nouă poziție de viață, de ex poziţia elevului ca subiect Acestea sunt dificultățile unui nou mod de viață, noi relații - cu un profesor [ ] În acest moment, bucuria inițială de a cunoaște școala este adesea înlocuită de indiferență, apatie, cauzată de incapacitatea de a depăși aceste dificultăți Este deosebit de important ca profesorul să țină cont de neoplasmele mentale de bază ale acestei vârste - arbitrariul, planul intern de acțiune și reflecție, care se manifestă atunci când stăpânește orice materie educațională La această vârstă începe conștientizarea de sine ca subiect de predare Activitatea educațională, inclusiv dobândirea de noi cunoștințe, capacitatea de a rezolva diverse probleme, bucuria cooperării educaționale, acceptarea autorității unui profesor, este cea mai importantă în această perioadă de dezvoltare a unei persoane care se află în sistemul educațional (A N Leontiev, D B Elkonin, V V Davydov) Potrivit lui A N Leontiev, conducerea este o activitate care nu numai că durează o perioadă lungă, ci și în conformitate cu care: a) se formează alte activități, private; b) intelectul se dezvoltă ca un ansamblu de funcţii senzoriale-perceptuale, mnemologice şi atenţionale şi c) se formează personalitatea subiectului de activitate În activitatea educațională a celui mai mic, școlar, se formează activități private precum scrisul, cititul, lucrul la computer, activitatea vizuală și începutul activității de design și compoziție O descriere completă a activității conducătoare este dată de G A Zuckerman (vezi anexa) Elevul mai tânăr, ca subiect al activității educaționale, se dezvoltă și se formează în ea el însuși, stăpânind noi metode de analiză, sinteză, generalizare și clasificare În contextul învățării de dezvoltare cu scop, conform V V Davydov, această formare se realizează mai rapid și mai eficient datorită dezvoltării sistematice și generalizate a cunoștințelor „Activitatea educațională este cea conducătoare la vârsta școlară deoarece, în primul rând, prin ea se realizează principalele relații ale copilului cu societatea; în al doilea rând, este formarea atât a trăsăturilor de bază de personalitate ale unui copil de vârstă școlară, cât și a proceselor mentale individuale”, subliniază D B Elkonin [ , p ] În activitatea educațională a unui elev mai tânăr se formează o atitudine față de sine, față de lume, față de societate, față de alți oameni și, cel mai important, această atitudine se realizează mai ales prin această activitate ca atitudine față de conținutul și metodele de predare , profesorul, clasa, școala etc d Este semnificativ faptul că în legătură cu schimbarea condițiilor de viață, trecerea de la o familie sau o grădiniță la o școală, autoritățile dominante se schimbă oarecum la un elev mai tânăr Odată cu autoritatea părinților vine și autoritatea profesorului „Dar așa a spus profesorul!” - puștiul protestează împotriva declarației categorice a mamei Până la sfârșitul școlii primare, când perioada principală de adaptare ca macrofază de dezvoltare (conform lui A V Petrovsky) s-a încheiat, școlarii devin subiectul nu numai al activităților educaționale, ci și, ceea ce este foarte important, al interacțiunii interpersonale active Studentul mai tânăr devine adolescent Un adolescent ca subiect al activității educaționale La vârsta de gimnaziu (adolescent) (de la - la - ani), rolul principal îl are comunicarea cu semenii în contextul activităților educaționale proprii ale adolescentului Activitățile inerente copiilor de această vârstă includ tipuri precum educaționale, social-organizaționale, sportive, artistice, de muncă Atunci când desfășoară aceste tipuri de activități utile, adolescenții dezvoltă o dorință conștientă de a participa la munca necesară din punct de vedere social, de a deveni semnificativ social [ ] Învață să construiască comunicarea în diverse echipe, ținând cont de normele de relații adoptate în acestea, reflectarea propriului comportament, capacitatea de a evalua posibilitățile „eu-ului” tău Aceasta este cea mai dificilă vârstă de tranziție de la copilărie la maturitate, când apare un neoplasm mental central, personal al unei persoane - un „simț de maturitate” Activitatea socială specifică a unui adolescent constă într-o mare susceptibilitate, sensibilitate la învățarea normelor, valorilor și modalităților de comportament care există în lumea adulților și în relațiile lor Unul dintre principalii cercetători ai adolescenței D I Feldstein subliniază că maturizarea socială a unei persoane, structurarea cunoașterii sale de sine și autodeterminarea ca subiect care acționează activ este determinată de transformarea poziției generale „Eu în raport cu societatea” în două poziții care se înlocuiesc reciproc „ Eu sunt în societate” și „Eu și societatea” [ , Cu ] În același timp, este esențial ca adolescența, ca și alte perioade de vârstă, să fie eterogenă, stadială În această perioadă, D I Feldstein distinge trei etape: local capricios ( - ani), când nevoia de recunoaștere a adultului este agravată; „legal-semnificativ” ( - ani), caracterizat prin nevoia de recunoaștere socială, de activitate utilă aprobată social, care se exprimă în forma de vorbire „Am și eu dreptul, pot, trebuie”; „afirmativ-eficient” ( - ani), când domină disponibilitatea de a se dovedi, de a-și aplica forțele [ , p - ] După cum remarcă V A Karakovsky, nevoia unei poziții decente într-un grup de egali și într-o familie este inerentă în special unui adolescent mai tânăr; dorința de a dobândi un prieten adevărat; dorința de a evita izolarea atât în clasă, cât și într-o echipă mică; interes sporit pentru problema „echilibrului puterii” în sala de clasă; dorința de a se disocia de tot ceea ce este subliniat copilăresc; lipsa autoritatii de varsta; aversiunea față de interdicții nerezonabile; susceptibilitatea la greșelile profesorilor; reevaluarea capacităților lor, a căror implementare este așteptată în viitorul îndepărtat; lipsa de adaptare la eșec; lipsa de adaptare la situația „celui mai rău”; tendința de a visa cu ochii deschiși; frica de a pângări visele; rigurozitatea la corespondența cuvântului cu fapta; interes crescut pentru sport; hobby pentru colecție; pasiunea pentru cinema etc Alături de aceasta, adolescentul mai tânăr se caracterizează prin oboseală crescută, emoționalitate pronunțată, uneori asprime în judecăți (până la grosolănie) Până la sfârșitul perioadei adolescenței timpurii, elevii încep să realizeze nevoia posibilitatea alegerii independente a unui program de educație ulterioară, care implică formarea unor interese și preferințe destul de stabile, orientare în diverse domenii de muncă și activități utile din punct de vedere social Dacă pentru vârsta școlii primare activitatea principală este activitatea educațională (intrarea în ea, acceptarea rolului subiectului acestei activități, formarea motivelor educaționale, stăpânirea conținutului și structurii disciplinei etc ), atunci pentru un școlar de vârstă mijlocie (adolescent), activitatea socială acționează ca un lider activitate utilă sub diverse forme, în conformitate cu care atât comunicarea intima cât și personală cu semenii, cât și comunicarea foarte importantă cu membrii de sex opus În același timp, activitatea de învățare devine, parcă, o activitate continuă – „oferă” individualizarea adolescentului În trăsăturile alegerii mijloacelor, metodelor de activitate educațională, se afirmă Adaptarea simultană la o nouă comunitate, individualizarea într-o altă comunitate, deja familiară și integrarea ulterioară în ea sunt procese socio-psihologice complex împletite, care sunt cele mai semnificative pentru un adolescent A te regăsi în sine și în ceilalți este principala nevoie realizată sau realizată intuitiv a acestei epoci Valoarea sa principală este un sistem de relații cu semenii, adulții, imitarea unui „ideal” urmărit conștient sau inconștient, aspirația către viitor (subestimarea prezentului) Apărându-și independența, un adolescent își formează și dezvoltă pe baza reflecției conștiința de sine, imaginea „Eului”, raportul dintre „Eul” real și ideal Pe baza intelectualizării proceselor mentale, schimbarea lor calitativă are loc pe linia unui arbitrar tot mai mare, al medierii Această epocă a adolescenței se corelează cu macrofaza individualizării, care, potrivit lui A V Petrovsky, „se caracterizează prin căutarea mijloacelor și modalităților de a-și desemna individualitatea În acest sens, realizând în maximă măsură capacitatea de a fi reprezentat ideal în prietenii săi, adolescentul își mobilizează toate resursele interne pentru traducerea activă a individualitatea sa (pregătirea, succesul sportiv, „a fi apatie” în relațiile dintre sexe, curajul la marginea bravadei, o manieră deosebită în dans etc ), intensifică căutarea în un grup de referință pentru el, care să-i poată oferi personalitate optimă lizare” [ , p ] În același timp, se realizează toate cele trei microfaze - adaptare, individualizare și integrare Ca subiect al activității educaționale, un adolescent se caracterizează printr-o tendință de a-și afirma poziția de exclusivitate subiectivă, * individualitate”, dorința (manifestată mai ales la băieți) de a se remarca într-un fel Aceasta poate spori motivația cognitivă dacă este corelată cu însuși conținutul activității educaționale - subiectul acesteia, mijloacele, metodele de rezolvare a problemelor educaționale Dorința de „exclusivitate” este inclusă și în motivația de realizare, manifestându-se în componente precum „recompensă”, „succes” Motivația de învățare ca unitate a motivației cognitive și a motivației de realizare este refractată la un adolescent prin prisma unor motive strict personale, semnificative și cu adevărat acționale ale vieții de grup, sociale Activitatea socială a unui adolescent este îndreptată spre asimilarea normelor, valorilor și modalităților de comportament, care, fiind reprezentate în conținutul activităților educaționale și condițiile de organizare a acesteia, îndeplinește satisfacerea acestor motive De aceea psihologia pedagogică subliniază importanţa implementării tuturor principiilor educaţiei care activează activitatea intelectuală a unui adolescent: problematizarea ei, dialogarea; individualizare, forme activ-eficiente de organizare a asimilării Conținutul activității educaționale trebuie inclus în contextul socio-cultural general al literaturii moderne, muzicii, picturii, dansului, precum și în condițiile actuale ale relațiilor socio-economice, de viață și cotidiene Indicativ de adolescență și atitudine față de autoritate Dacă la vârsta școlii primare, autoritatea profesorului nu este mai puțin semnificativă decât autoritatea familiei, atunci pentru un adolescent problema autorității unui adult nu este de la sine înțeleasă Pe de o parte, poziția unui adolescent „Sunt adult” pare să-l opune adulților, pe de altă parte, autoritatea acestora rămâne un factor important în viața lui Păstrarea autorităţii unui adult (profesor) este facilitată de următoarele: „ ) imuabilitatea poziţiei sociale a unui adolescent, acesta a fost şi rămâne elev, şcolar; ) dependența sa financiară deplină de părinții săi, care, alături de profesori, acționează ca educator; ) lipsa capacității unui adolescent de a acționa independent” [ , p ] Un adolescent ca subiect al activității educaționale este specific nu numai pentru motivația, poziția, atitudinea sa, „eu”-con- concepție, dar și un loc în viață pe segmentul educației continue, în mai multe etape El decide singur, prezice forma de continuare a acestei educații, în funcție de aceasta, concentrându-se pe valorile fie ale activității didactice, fie ale muncii, angajării sociale, interacțiunii interpersonale Cu accent pe învățare, un adolescent trece la statutul de student senior Un elev mai în vârstă, ca subiect al activității de învățare, este o persoană care a făcut o alegere (sau care s-a supus alegerii unui mediu de referință pentru el) de a continua să învețe Acesta este ceea ce îi determină specificul ca subiect Student senior ca subiect al activității educaționale Un elev senior (perioada tinereții timpurii de la - la ani) intră într-o nouă situație socială de dezvoltare imediat după trecerea de la gimnaziu la clasele superioare sau la noi instituții de învățământ - gimnazii, colegii, școli Această situație este caracterizată nu numai de echipe noi, ci și, cel mai important, de concentrarea asupra viitorului: alegerea stilului de viață, a profesiei, a grupurilor de referință de oameni Nevoia de alegere este dictată de situația de viață în sine, inițiată de părinți și dirijată de instituția de învățământ În consecință, în această perioadă, activitatea orientată spre valoare capătă o importanță primordială Este asociată cu dorința de autonomie, cu dreptul de a fi tu însuți Ca I S Kon, „psihologia modernă ridică problema autonomiei copiilor adulți în mod specific, făcând distincție între autonomia comportamentală (nevoia și dreptul unui tânăr de a decide în mod independent asupra problemelor sale personale), autonomia emoțională (nevoia și dreptul de a avea propriile lor probleme) atașamente, alese independent de părinții lor), autonomie morală și valorică ( nevoia și dreptul la propriile opinii și existența reală a unor astfel de „[ , p ] Prietenia, relațiile de încredere sunt de mare importanță la această vârstă Prietenia este una dintre cele mai importante forme de relații pentru băieți și fete, adesea completată și uneori înlocuită de toate relațiile de diversitate ale dragostei „Relațiile informale dintre elevii de liceu devin din ce în ce mai valoroase”, notează M Yu Kondratiev, ei „ joacă rolul unui fel de teren de testare, unde tinerii bărbați și femei exersează strategia și tactica viitoarei vieți „adulte” sunt testate, testate pentru fidelitate” [ , p ] În această perioadă, liceenii încep să-și facă planuri de viață și să se gândească în mod conștient la alegerea unei profesii Această alegere este dictată nu doar de o orientare către cerința vitală a unei vocații, către un domeniu de activitate în care o persoană poate fi de maxim folos altora, ca medic, profesor, cercetător, ci și de conjunctura, beneficiul, şi valoarea practică a acestei profesii într-o situaţie specifică dezvoltării sociale a ţării Doar persoanele cu vârste cuprinse între și ani foarte intenționate și cu adevărat entuziaste rămân fidele vocației lor pe calea dezvoltării profesionale ulterioare, a autodeterminarii personale, care este cel mai strâns legată de tipul de instituție de învățământ [ , ] Nevoia de autodeterminare care apare la trecerea adolescenței și tinereții (L I Bozhovich) nu afectează numai natura activității educaționale a unui elev de liceu, dar uneori o determină Acest lucru se aplică în primul rând la alegerea unei instituții de învățământ, a orelor cu pregătire aprofundată, ignorând disciplinele unui anumit ciclu: științele umaniste sau științele naturii „Matematica nu este interesantă pentru mine, nu voi studia niciodată matematica, fizica, iubesc istoria și de asta voi avea nevoie atunci când îmi voi continua studiile”, spun adesea elevii de liceu Pe de o parte, aceasta este o expresie a orientării individului, proiectarea în viitor, orientarea profesională, dar, pe de altă parte, aceasta este o neîndeplinire a cerințelor programului general de învățământ al instituției de învățământ, baza nemulțumirii și revendicărilor din partea profesorilor, părinților, motiv pentru conflicte „În general, o astfel de atitudine este mai „adultă”, dar destul de des se manifestă un caracter practic și tehnicism destul de primitiv, în special o subestimare a științelor umaniste, deoarece „nu vor fi necesare în viitor”” [ , p ] Certitudinea alegerii profesiei și stabilitatea acesteia sunt considerate de M R Ginzburg ca doi parametri ai „certitudinii viitorului”, care, la rândul său, este unul dintre principalii indicatori care caracterizează viitorul semantic al unui elev de liceu Al doilea indicator — „valența” — combină saturația valorică a atractivității emoționale și activitatea viitorului semantic [ , ] Un elev de liceu ca subiect de activitate educațională, datorită specificului situației sociale de dezvoltare în care se află, se caracterizează printr-un conținut calitativ nou al acestei activități În primul rând, alături de motivele cognitive interne pentru stăpânirea cunoștințelor, la subiectele care au o valoare semantică personală apar motive sociale largi și îngust-personale externe, printre care motivele de realizare ocupă un loc mare Motivația educațională se schimbă calitativ în structură, deoarece pentru un liceu, activitatea de învățare în sine este un mijloc de realizare a planurilor de viață ale viitorului Predarea ca activitate care vizează însușirea cunoștințelor îi caracterizează pe câțiva, principalul motiv intern pentru majoritatea studenților este orientarea spre rezultate Subiectul principal al activității educaționale a unui elev de liceu, i e ceea ce se urmărește este organizarea structurală, integrarea, sistematizarea experienței individuale prin extinderea, adăugarea, introducerea de noi informații Dezvoltarea independenței, o abordare creativă a deciziilor, capacitatea de a lua astfel de decizii, de a le analiza pe cele existente și de a le înțelege critic constructiv, constituie și conținutul activității educaționale a unui liceu Un elev de liceu dezvoltă o formă specială de activitate de învățare Include elemente de analiză, cercetare în contextul general a unora deja realizate sau percepute ca nevoia de orientare profesională, autodeterminare personală Cel mai important neoplasm psihologic al acestei vârste - capacitatea unui școlar de a face planuri de viață, de a căuta mijloace de implementare a acestora - determină specificul conținutului activității educaționale a unui elev de liceu (D I Feldshtein) Ea însăși devine un mijloc de implementare a acestor planuri, „depărtându-se” din ce în ce mai clar de poziția de conducere a activității Este esențial ca, dacă pentru un adolescent autoritățile profesorului și ale părinților par a fi echilibrate, completate de autoritatea semenilor lor, atunci pentru un elev de liceu autoritatea unui profesor de disciplină individuală se diferențiază de autoritatea școlii Autoritatea părinților care participă la autodeterminarea personală a unui elev de liceu este în creștere Pregătirea elevului pentru autodeterminarea profesională și personală include un sistem de orientări valorice, orientare profesională clar exprimată și interese profesionale, forme dezvoltate de gândire teoretică, stăpânire a metodelor de cunoaștere științifică, capacitatea de autoeducare Aceasta este etapa finală a maturizării și formării personalității, când activitatea elevului orientată spre valori este dezvăluită cel mai pe deplin La această vârstă, pe baza dorinței de autonomie a elevului, se formează în el o structură completă a conștiinței de sine, se dezvoltă reflecția personală, se realizează planurile și perspectivele de viață și se formează un nivel de aspirație După cum reiese din datele unui studiu sociologic masiv al lui V S Sobkina, școlari mai mari (moscoviți de la sfârșitul secolului al XX-lea) sunt incluși în viața publică a țării, ei „modelează întregul spațiu al problemelor rădăcină ale discuției politice și, de fapt, întreg spațiul pozițiilor prezentate” [ , p ] În același timp, autorul subliniază condiționalitatea orientărilor politice și valorice ale școlarilor mai mari de poziția socială și stratală în societate, statutul economic și educațional al familiilor lor Un elev mai în vârstă este inclus într-un nou tip de activitate de conducere - educațională și profesională, a cărei organizare corectă determină în mare măsură formarea sa ca subiect al activității de muncă ulterioare, atitudinea sa față de muncă Aceasta, într-o măsură și mai mare, subordonează activitatea educațională unui scop mai important - viitoarea activitate profesională sau orientată profesional Valoarea intrinsecă a activității educaționale este supusă unor obiective mai îndepărtate de autodeterminare profesională O persoană studiază nu numai de dragul predării în sine, ci pentru ceva mai semnificativ pentru el în viitor, ceea ce este cel mai evident la vârsta studenților § Elevul ca subiect al activităţii educaţionale Vârsta studentului ( - de ani) este o perioadă specială din viața unei persoane, în primul rând datorită faptului că „conform sensului general și a legilor de bază, vârsta de la la de ani este mai degrabă veriga inițială în lanțul maturității vârste decât cea finală din lanț perioade de dezvoltare a copilului” [ , p ] Meritul însăși formulării problemei elevilor ca categorie specială socio-psihologică și de vârstă revine școlii de psihologie a B G Ananiev În studiile lui B G Ananyeva, N V Kuzmina, Yu N Kuliutkia, A A Rvana, E I Stepanova, precum și în lucrările ILA Prosetsky, E M Nikireeva, V A Slastenina, V A Yakunin și alții au acumulat o mare cantitate de material empiric de observații, sunt prezentate rezultatele experimentelor și generalizări teoretice asupra acestei probleme Datele acestor numeroase studii fac posibilă caracterizarea elevului ca subiect special de activitate educațională din pozițiile socio-psihologice și psihologice-pedagogice Studenții sunt o categorie socială specială, o comunitate specifică de oameni uniți organizațional de instituția de învățământ superior Din punct de vedere istoric, această categorie socio-profesională s-a dezvoltat încă de la apariția primelor universități în secolele XI-XII Studenții includ oameni cu intenție, stăpânind sistematic cunoștințele și abilitățile profesionale, implicați, așa cum era de așteptat, în muncă academică diligentă Ca grup social, se caracterizează printr-o orientare profesională, formarea unei atitudini stabile față de viitoarea profesie, care sunt o consecință a corectitudinii alegerii profesionale, adecvarea și completitudinea înțelegerii de către student a profesiei alese Acesta din urmă include cunoașterea cerințelor pe care profesia le face și a condițiilor activității profesionale Rezultatele cercetării indică faptul că nivelul de înțelegere a profesiei de către un elev (adecvat - inadecvat) este direct corelat cu nivelul atitudinii sale față de învățare: cu cât un student știe mai puțin despre profesie, cu atât atitudinea sa față de învățare este mai puțin pozitivă În același timp, se arată că majoritatea elevilor au o atitudine pozitivă față de învățare Sub aspect socio-psihologic, elevii, în comparație cu alte grupuri ale populației, se disting prin cel mai înalt nivel de educație, cel mai activ consum de cultură și un înalt nivel de motivație cognitivă În același timp, studenții sunt o comunitate socială caracterizată prin cea mai înaltă activitate socială și o combinație destul de armonioasă de maturitate intelectuală și socială Luarea în considerare a acestei particularități a corpului studențesc stă la baza atitudinii profesorului față de fiecare elev ca partener al profesorilor comunicare, o personalitate interesantă pentru profesor În conformitate cu abordarea personal-activitate, elevul este considerat ca subiect activ al interacțiunii pedagogice, organizându-și în mod independent activitatea Se caracterizează printr-o orientare specifică a activității cognitive și comunicative spre rezolvarea unor sarcini specifice orientate profesional Principala formă de educație pentru elevi este semnul-context (A A Verbitsky) Pentru caracteristicile socio-psihologice ale elevilor, este important ca această etapă a dezvoltării vieții unei persoane să fie asociată cu formarea unei relative independențe economice, plecarea din casa părintească și formarea propriei familii Viața de student este perioada centrală a formării unei persoane, a personalității în ansamblu, a manifestării unei mari varietăți de interese Acesta este momentul pentru stabilirea recordurilor sportive, realizările artistice, tehnice și științifice, socializarea intensivă și activă a unei persoane ca viitor „facetor”, profesionist, care este luată în considerare de profesor în conținutul, problemele și metodele de organizare activități educaționale și comunicare pedagogică la universitate Obținut de cercetătorii B G Datele lui Ananiev indică faptul că vârsta elevului este momentul celei mai complexe structuri ale intelectului, care este foarte individuală și variabilă „Miezul” mnemonic al intelectului unei persoane de această vârstă se caracterizează printr-o alternanță constantă a „vârfurilor” sau „optimelor” [ , p ] acum una, apoi alta dintre funcțiile incluse în acest nucleu Aceasta înseamnă că sarcinile de învățare au întotdeauna drept scop simultan atât înțelegerea, înțelegerea, cât și amintirea și structurarea în memoria elevului a materialului asimilat, păstrarea și actualizarea intenționată a acestuia O astfel de formulare a întrebării se reflectă deja într-o serie de dezvoltări educaționale și metodologice, unde se remarcă inseparabilitatea înțelegerii, înțelegerii și fixării informațiilor educaționale în memoria elevilor în rezolvarea problemelor problematice Activarea activității cognitive a elevilor este însoțită constant de organizarea memorării și reproducerii informațiilor educaționale În calitate de reprezentant al studenților, elevul acționează ca subiect al activității educaționale, care, după cum sa menționat deja, este determinată în primul rând de motive Două tipuri de motive caracterizează predominant activitatea educațională - mo motivul de realizare și motivul cognitiv Acesta din urmă stă la baza activității educaționale și cognitive a unei persoane, corespunzătoare naturii însăși a activității sale mentale Această activitate apare într-o situație problemă și se dezvoltă cu interacțiunea și atitudinea corectă a elevilor și profesorilor În învățare, motivația de realizare este supusă motivației cognitive și profesionale În timpul studiilor la universitate, se formează o bază solidă pentru munca și activitatea profesională „Cunoștințele, aptitudinile și abilitățile dobândite în formare nu mai acționează ca obiect al activității educaționale, ci ca mijloc de activitate profesională” [ , p paisprezece] Cu toate acestea, rezultatele sondajelor arată că jumătate dintre studenții din universitățile tehnice nu au un motiv de interes pentru profesie atunci când aleg o universitate Mai mult de o treime dintre studenți nu sunt siguri de alegerea corectă sau au o atitudine negativă față de viitoarea lor profesie [ ] Un indicator esențial al unui elev ca subiect al activității educaționale este capacitatea sa de a efectua toate tipurile și formele acestei activități Cu toate acestea, rezultatele studiilor speciale arată că majoritatea studenților nu știu să asculte și să noteze prelegeri, să ia notițe despre literatură (în majoritatea cazurilor, doar - % din materialul de curs este înregistrat) Deci, potrivit lui V T Lisovsky, doar , % dintre studenți au fost capabili să vorbească cu un public, , % să argumenteze și , % să ofere o evaluare analitică a problemelor Pe baza materialului unui studiu sociologic specific, s-a arătat că doar , % dintre studenți s-au străduit să învețe bine, , % nu au încercat întotdeauna și % nu s-au străduit deloc pentru un studiu bun Dar nici cei care aspirau să studieze bine nu au studiat bine în , % din cazuri [ ] Odată cu schimbările din ultimul deceniu ale indicatorilor cantitativi ai acestor abilități și atitudini față de învățare în general, imaginea de ansamblu a formării lor incomplete rămâne Profesorul se confruntă cu o sarcină psihologică și pedagogică responsabilă de formare a elevului ca subiect al activității educaționale, ceea ce presupune, în primul rând, nevoia de a-i învăța capacitatea de a planifica, de a-și organiza activitățile, de a învăța pe deplin, de a comunica O astfel de formulare a întrebării necesită determinarea activităților de învățare necesare învățării cu succes, a programului de implementare a acestora pe material educațional specific și o organizare clară a exercițiilor pentru formarea lor În același timp, performanța exemplară a acestor acțiuni ar trebui demonstrată chiar de profesor, ținând cont de dificultățile perioadei de adaptare a elevilor de predare din anul I Influența sa asupra formării de noi orientări valorice ale elevului, motivația sa și o astfel de proprietate individuală precum anxietatea este de neprețuit Atitudinea față de un student ca persoană matură social, purtător al unei viziuni științifice asupra lumii presupune luarea în considerare a faptului că o viziune asupra lumii este un sistem de vederi ale unei persoane nu numai asupra lumii, ci și asupra locului său în lume Cu alte cuvinte, formarea viziunii despre lume a unui student înseamnă dezvoltarea reflecției sale, conștientizarea lui însuși ca subiect de activitate, purtător al anumitor valori sociale, persoană utilă social La rândul său, acest lucru îl obligă pe profesor să se gândească la întărirea dialogului de predare, la organizarea specială a comunicării pedagogice, la crearea condițiilor pentru ca elevii să își apere opiniile, scopurile, pozițiile de viață în procesul muncii educaționale într-o instituție de învățământ § Capacitatea de învățare este cea mai importantă caracteristică a subiectelor activității educaționale Caracteristicile generale ale învățării Capacitatea de învățare a unei persoane este unul dintre principalii indicatori ai pregătirii sale pentru învățare, pentru stăpânirea cunoștințelor în mod spontan sau intenționat în condițiile oricărui sistem educațional particular În psihologie, învățarea este interpretată din diferite poziții, dar ceea ce este comun în conținutul acestui concept este că este o proprietate potențială a unei persoane, care se manifestă în diferite condiții ale vieții sale Învățarea se corelează din punct de vedere psihofiziologic cu o astfel de proprietate a sistemului nervos precum explozivitatea (dinamismul), adică rata de formare a unei conexiuni temporare (V D Nebylitsyn) În sensul cel mai larg al cuvântului, poate fi interpretat ca „ o oportunitate potențială de a dobândi noi cunoștințe în munca prietenoasă „cu adulții” (V V Zeigarnik), ca o „zonă de dezvoltare proximală” (L S Vygotsky) conceptul de învățare „specială” ca pregătire a psihicului pentru dezvoltarea sa rapidă într-o anumită direcție, într-o anumită zonă de cunoștințe, abilități Unul dintre cei mai importanți cercetători interni ai acestei probleme, Z I Kalmykova înțelege învățarea ca „ totalitatea (ansamblul) proprietăților intelectuale ale unei persoane, pe care, în prezența și egalitatea relativă a altor condiții necesare (minimul inițial de cunoștințe, o atitudine pozitivă față de învățare etc ), productivitatea activității educaționale depinde” [ , p ] În această definiție, învățarea este asociată cu productivitatea, care este înțeleasă în primul rând ca calitate, ritmul muncii, volumul acesteia pe unitatea de timp, absența tensiunii și oboselii pe o perioadă lungă, satisfacția cu rezultatul muncii Productivitatea activității educaționale poate fi caracterizată prin acești parametri în raport cu cunoștințele însușite și modul generalizat de acțiune care se formează Capacitatea de învățare se corelează cu conceptul de „învățare” (A K Markova) ca totalitate a tuturor caracteristicilor dezvoltării mentale, care sunt rezultatul învățării anterioare În această interpretare, învățarea este corelată cu nivelul de dezvoltare efectivă, iar învățarea este corelată cu zona de dezvoltare proximală Poziția lui L K este importantă Markova că învățarea este „susceptibilitatea unui elev de a învăța noi cunoștințe și noi modalități de a le obține, precum și disponibilitatea de a trece la noi niveluri de dezvoltare mentală” [ , p ] Proprietățile intelectuale care determină învățarea Învățarea se bazează pe un întreg set de proprietăți ale intelectului, cum ar fi generalizarea, conștientizarea, flexibilitatea, stabilitatea, independența gândirii Indicatorul cantitativ total al învăţării pentru aceste proprietăţi a fost denumit de Z I Economia gândirii lui Kalmyk Generalizarea activității mentale este nucleul capacității de învățare și indicatorul său total - economia gândirii Generalizare și analiză care stau la baza abilităților mentale, conform S L Rubinshtein, determină posibilitățile de transfer rapid și de înaltă calitate și de dezvoltare a gândirii teoretice Proprietățile intelectuale care stau la baza învățării sunt, de asemenea, considerate de către cercetători drept componente ale acesteia În același timp, capacitatea de învățare se caracterizează și prin anumiți indicatori care sunt corelați indirect cu productivitatea activității Metrici de învățare Principalii indicatori ai capacității de învățare sunt ritmul de progres în dezvoltarea cunoștințelor și formarea deprinderilor, ușurința acestei dezvoltări (lipsa tensiunii, oboseala, satisfacția de la stăpânirea cunoștințelor), flexibilitatea în trecerea la noi moduri și metode de lucru , și puterea de a păstra materialul stăpânit Indicatorii totali ai invatarii, conform Z I Kalmykova, sunt economia și ritmul de gândire; volumul de material specific pe baza căruia se realizează rezolvarea unei noi probleme; numărul de „pași” pentru soluția sa independentă și porțiunile de asistență dozată, pe baza cărora a fost obținut rezultatul, precum și timpul petrecut pe soluție; capacitatea de auto-învățare; performanta si rezistenta Cea propusă de A K Marcați indicatorii de învățare: - orientare activa in conditii noi; - initiativa in alegerea sarcinilor optionale, apel independent la sarcini mai dificile Acești indicatori pot fi corelați cu conceptul de inițiativă intelectuală ca unitate de activitate creativă (după D B Bogoyavlenskaya); - perseverența în atingerea scopului și „imunitate la zgomot” ca și capacitatea de a lucra în situații de interferență, distrageri, obstacole; - susceptibilitate, dorinta de a ajuta o alta persoana, lipsa de rezistenta Conform acestor indicatori, a fost elaborată o metodologie de determinare (diagnosticare) capacității de învățare pe baza căreia, potrivit Z I Kalmykova, următoarele prevederi sunt: - diagnosticul ar trebui să fie complex, bazat pe o cale „sintetică” mai degrabă decât analitică; - metodele de diagnostic ar trebui să se bazeze pe material educațional dintr-un experiment natural de învățare, ale cărui caracteristici pozitive să fie combinate cu rigoarea unui experiment de laborator, în special la fixarea rezultatelor testelor, combinând analiza calitativă și cantitativă la înregistrarea unui proces, soluții, asistență , etc ; - capacitatea de învățare este diagnosticată în situații problematice de învățare, unde, dacă este posibil, toate celelalte condiții ar trebui egalizate; Diferențele individuale ale cursanților în activitățile educaționale (după G Klaus) Parametru de comparație Positive TYPE Tip negativ Viteză Rapid Ușor, fără dificultate Puternic, stabil în timp Ușor de reînvățat Are flexibilitate Încet Cu dificultate, tensionat, greu Superficial, trecător, rapid uitat Greu de reînvățat Caracterizat prin rigiditate, rigiditate Rigurozitate Conștiință Acurate Temă Neglijent Nepăsător, neglijent La suprafață Motivație De bunăvoie În mod voluntar Din proprie inițiativă Activ, pornire, entuziasmat Sârguință, sârguință, cât se poate Cu reținere Obligatoriu Sub presiune Pasiv, leneș, indiferent Nepăsător, leneș Reglarea acțiunii Independent Autonom, independent Planificat, intenționat Perseverent, constant Nu independent Imitând fără scop, nesistematic, fără un plan Periodic, instabil Organizare cognitivă În mod conștient, cu înțelegere Direcțional, prevăzând consecințele Rațional, economic Mecanic, fără înțelegere, prin încercare și eroare Accident, neintenționat Irational, ineficient Evaluare generală Bine Rău - timpul experimentului de diagnostic nu trebuie limitat dacă este respectată cerința fixării acestuia; - o combinație de proceduri de diagnosticare individuale și colective vă permite să obțineți o imagine mai completă și mai adecvată a învățării Capacitatea de învățare a subiectului activității educaționale se manifestă în trăsăturile și caracterul ei, influențându-i stilul [ , p ] Stilurile individuale dezvoltate pot fi reprezentate schematic prin doi poli: „pozitiv” - „negativ” Tabelul de mai sus ilustrează conținutul activităților de învățare care reflectă astfel de stiluri Se bazează foarte mult pe învățare * * * Un elev (școlar, elev), reprezentând o anumită vârstă de dezvoltare, ca subiect al activității educaționale în fiecare etapă a sistemului educațional, se caracterizează prin specificul motivației educaționale, un sistem de relații și particularitățile activității educaționale Întrebări pentru autoexaminare Care este diferența dintre motivațiile educaționale ale elevilor mai tineri și ale elevilor mai mari? Cum afectează perioada de vârstă a dezvoltării unei persoane poziția sa ca subiect al activității educaționale? Care sunt trăsăturile distinctive ale unui elev și ale unui școlar ca subiecte ale activității educaționale? Literatură Kon I S Psihologia unui elev de liceu M , Kovdratiev MJO Un adolescent într-un cerc închis de comunicare Moscova-Voronezh, Mukhina V S Psihologia copilului M , Feldstein D I Psihologie legată de vârstă M , Elkonin D B Dezvoltarea psihică în copilărie // Izbr lucrări psihologice M , Yakunin V A Psihologia activității educaționale a elevilor M , PARTEA IV ACTIVITĂȚI DE ÎNVĂȚARE Activitatea de învățare, care este caracteristică copiilor de toate vârstele școlare, este asociată cu stăpânirea acestora asupra conținutului indicat V V Davydov Probleme ale educației pentru dezvoltare Capitolul Caracteristicile generale ale activităţilor educaţionale § Activitate educativă – un tip specific de activitate Teoria activităţii de învăţare în teoria generală a învăţării În teoria generală a predării, ale cărei baze, după cum sa menționat deja, au fost puse de Ya A Comenius, I G Pestalozzi, A Diesterweg, I Herbart, la noi - K D Ushinsky, P F Kap-terev, S T Shatsky, A P Nechaev, M Ya Basov, P P Blonsky, L S Vygotsky, N K Krupskaya, A S Makarenko, precum și cei mai mari reprezentanți ai psihologiei pedagogice interne și străine de la mijlocul secolului al XX-lea D B Elkonin, V V Davydov, I Lingart, J Lompscher, au format teoria psihologică reală a activității de învățare, care este o prioritate științifică în Rusia Dezvoltatorii săi sunt D B Elkonin, V V Davydov, A K Markova, P Ya Galperin, N F Talyzina și alții (în contextul larg al teoriei activității, ale cărei baze psihologice au fost puse de lucrările lui L S Vygotsky, S L Rubinshtein, iar conținutul specific a fost formulat de A N Leontiev) au pus o nouă problemă în teoria învățării - modificări ale subiectului de activitate însuși în procesul acțiunilor reproducând proprietățile obiective ale unui obiect cognoscibil în rezolvarea problemelor educaționale prin metode generalizate de acțiune Actualitatea și relevanța problemelor pe care le ridică teoria activităților de învățare se extind nu numai la școală, în raport cu condițiile de învățământ în care a fost formulată această teorie, ci și, nu mai puțin important, la învățământul universitar, la activitățile elevilor (din diverse motive, insuficient formate si studiate) Relevanța și actualitatea răspândirii teoriei activităților de învățare în învățământul universitar în ansamblu este determinată de faptul că în învățământul superior s-au dezvoltat deja anumite tendințe pozitive (atât la noi, cât și în practica mondială), care fac posibilă reorganizează atât predarea universitară, cât și activitatea educațională a studentului în sine Definirea activităților de învățare Conceptul de „activitate de învățare” este destul de ambiguu În sensul larg al cuvântului, uneori este considerat incorect ca sinonim pentru învățare, predare și chiar învățare În sens restrâns, potrivit lui D B Elkonin, este tipul principal de activitate la vârsta școlii primare În lucrările lui D B Elkonina, V V Davydova, A K Markova, conceptul de „activitate de învățare” este umplut cu conținutul și sensul propriu-zis al activității, corelându-se cu o „atitudine responsabilă” deosebită, potrivit S L Rubinstein, subiectul subiectului de învățare pe toată durata sa Trebuie remarcat faptul că, în această interpretare, „activitate de învățare” este înțeleasă mai larg decât tipul (tipul) de activitate principală, deoarece se aplică tuturor vârstelor, în special studenților Activitatea educațională în acest sens este activitatea subiectului în însușirea metodelor generalizate de acțiuni educaționale și autodezvoltare în procesul de rezolvare a problemelor educaționale special stabilite de profesor, pe baza controlului și evaluării externe, transformându-se în autocontrol și Stimă de sine Potrivit lui D B Elkonin, „activitatea de învățare este o activitate care are ca conținut stăpânirea metodelor generalizate de acțiune în domeniul conceptelor științifice, o astfel de activitate ar trebui stimulată prin motive adecvate Ele pot fi motive pentru dobândirea unor metode generalizate de acțiune sau, mai simplu, motive pentru propria creștere, propria îmbunătățire Dacă este posibil să se formeze astfel de motive în rândul studenților, atunci prin aceasta sunt susținute, pline de conținut nou, acele motive generale de activitate care sunt asociate cu poziţia unui şcolar, cu implementarea unor activităţi semnificative din punct de vedere social şi valorificate social” [ , p ] În consecință, activitatea de învățare poate fi considerată un tip specific de activitate Se adresează elevului însuși ca subiect - îmbunătățirea, dezvoltarea, formarea lui ca persoană prin însușirea conștientă, intenționată a experienței socioculturale în diverse tipuri și forme de activități sociale utile, cognitive, teoretice și practice Activitatea elevului are ca scop stăpânirea cunoștințelor sistemice profunde, elaborarea unor metode generalizate de acțiune și aplicarea adecvată și creativă a acestora în diverse situații Principalele caracteristici ale activităților educaționale Există trei caracteristici principale ale activității educaționale care o deosebesc de alte forme de învățare: ) vizează în mod specific stăpânirea materialului educațional și rezolvarea problemelor de învățare; ) metodele generale de acțiune și conceptele științifice sunt stăpânite în ea (în comparație cu cele de zi cu zi învățate înainte de școală); ) metodele generale de acţiune preced soluţionarea problemelor (I I Ilyasov) (comparaţi cu învăţarea prin încercare şi eroare, când nu există o metodă generală preliminară, program de acţiune, când învăţarea nu este activitate) Să adăugăm la acestea trei încă două caracteristici esențiale ale activității educaționale În primul rând, ca răspuns la o nevoie cognitivă, nesățioasă, ) activitatea educațională duce la schimbări în subiectul însuși, ceea ce, potrivit D B Elkonin, este principala sa caracteristică În al doilea rând, teoreticianul ceh al procesului și structurii învățării I Lingart consideră o altă trăsătură a activității de învățare ca formă activă de învățare și anume ) modificări ale proprietăților mentale și ale comportamentului elevului „în funcție de rezultatele propriilor acțiuni " Astfel, putem vorbi despre cinci caracteristici ale activității de învățare în comparație cu învățarea Pe baza definirii activitatii educationale ca activitate de insusire a metodelor generalizate de actiune, autodezvoltare a elevului prin rezolvarea sarcinilor educationale stabilite special de profesor prin actiuni educative, sa luam in considerare caracteristicile actuale ale activitatii acesteia În primul rând, subliniem că, în urma lui D B Elkonin, publicul ei Psihologia educaţiei caracter: din punct de vedere al conținutului, întrucât are drept scop asimilarea tuturor bogățiilor culturii și științei acumulate de omenire; în sens, pentru că este semnificativ social și apreciat social; în formă, deoarece corespunde standardelor de educație dezvoltate social și are loc în instituții publice speciale, de exemplu, în școli, gimnazii, colegii și institute Ca orice alta, activitatea de învățare se caracterizează prin subiectivitate, activitate, obiectivitate, intenție, conștientizarea are o anumită structură și conținut § Conținutul subiectului activității educaționale Subiectul activității educaționale Analiza conținutului subiectului (psihologic) al activității educaționale, ca orice altă activitate, începe cu definirea subiectului acesteia, i e spre ce se urmărește activitatea: în acest caz, asimilarea cunoștințelor, stăpânirea metodelor generalizate de acțiune, dezvoltarea tehnicilor și metodelor de acțiune, a programelor acestora, a algoritmilor, în procesul cărora elevul însuși se dezvoltă Acesta este subiectul său, conținutul său Potrivit lui D B Elkonin, activitatea de învățare nu este identică cu asimilarea - este conținutul său principal și este determinată de structura și nivelul dezvoltării sale, în care este inclusă asimilarea În același timp, întrucât activitatea de învățare are ca scop schimbarea materiei în sine (ceea ce se manifestă în mare măsură la vârsta școlii primare, când activitatea de învățare este cea conducătoare, dar, de fapt, la orice altă vârstă), asimilarea mediază schimbări subiective în intelectual , și în termeni personali, care este inclus și în subiectul activităților educaționale Mijloacele și metodele activității educaționale Mijloacele de activitate educațională cu ajutorul cărora se desfășoară ar trebui luate în considerare în trei planuri În primul rând, acestea sunt acțiunile intelectuale care stau la baza funcțiilor cognitive și de cercetare ale activității educaționale (în ceea ce privește S L Rubinshtein - operații mentale): analiză, sin teză, generalizare, clasificare și altele, fără de care nicio activitate mentală nu este posibilă În al doilea rând, acestea sunt mijloace semnistice, lingvistice, verbale, sub forma cărora se asimilează cunoștințele, se reflectă și se reproduce experiența individuală În al treilea rând, este vorba despre cunoștințe de bază, prin includerea de noi cunoștințe în care este structurată experiența individuală, tezaurul studentului Combinarea tuturor acestor mijloace este spusă cel mai pe deplin în teoria generală a învățăturilor S L Rubinshtein, conform căruia, „soluția sau încercarea de a rezolva o problemă implică de obicei implicarea anumitor prevederi din cunoștințele existente ca metode sau mijloace de rezolvare a acesteia” [ , v , p ] În consecință, în procesul de predare școlară, și mai ales la vârsta școlii primare, includerea în activități educaționale implică munca simultană asupra mijloacelor sale Metodele de activitate educațională pot fi diverse, incluzând activități reproductive, creative, de cercetare și cognitive (V V Davydov, V V Rubtsov) Metoda activității de învățare este răspunsul la întrebarea cum să înveți, în ce mod să dobândești cunoștințe Cea mai completă și detaliată descriere a metodei este prezentată de teoria formării în faze a acțiunilor mentale (P Ya Galperin, N F Talyzina), unde principiul orientării, trecerea de la o acțiune externă, obiectivă, la una internă, mentală, iar etapele acestei tranziții în raport cu modul în care aceasta este realizată de elevul însuși, dezvăluie pe deplin modul de activitate de învățare Produsul activității educaționale, rezultatul acesteia Produsul activității educaționale este cunoștințele structurate și actualizate, care stau la baza capacității de a rezolva sarcini care necesită aplicarea acesteia în diverse domenii ale științei și practicii Produsul este, de asemenea, o nouă formare internă a psihicului și a activității în termeni motivaționali, valorici și semantici Produsul activității de învățare este partea organică principală a experienței individuale Activitatea ulterioară a unei persoane, în special succesul activității sale profesionale și al comunicării, depinde în mare măsură de organizarea sa structurală, consistența, profunzimea și puterea sa Rezultatul activității de învățare este comportamentul subiectului - aceasta este fie o nevoie experimentată de el (interes, inclusiv mentalitate, emoții pozitive) de a continua această activitate, sau nedorință, evaziune, evitare Peste tot în lume, al doilea se manifestă într-o atitudine negativă față de școală, nefrecvențe, abandon școlar § Structura externă a activităţii educaţionale Compoziția componentelor structurii externe a activității educaționale Activitatea de învățare are o structură externă, constând din componente de bază precum motivația; sarcini de învățare în anumite situații în diverse forme de sarcini; activități de învățare; controlul transformându-se în autocontrol; evaluare care se transformă în autoevaluare Fiecare dintre componentele structurii acestei activități are propriile sale caracteristici În același timp, fiind o activitate intelectuală prin natură, activitatea educațională se caracterizează prin aceeași structură ca orice alt act intelectual și anume: prezența unui motiv, a unui plan (proiectare, program), execuție (implementare) și control (K) Pribram, Yu (Galanter, J Miller, A A Leontiev) Descrierea organizării structurale a activităților educaționale în contextul general al D B Elkonina—V V Davydova, I I Ilyasov notează că „ situațiile și sarcinile educaționale se caracterizează prin faptul că aici elevul primește o sarcină de a stăpâni modul general de acțiune și scopul de a-l stăpâni, precum și mostre și instrucțiuni pentru găsirea modalităților comune de rezolvare a problemelor dintr-o anumită clasă Activitățile de învățare sunt acțiunile elevilor în obținerea și găsirea conceptelor științifice și a metodelor generale de acțiune, precum și în reproducerea și aplicarea acestora la rezolvarea unor probleme specifice Acțiunile de control au ca scop rezumarea rezultatelor acțiunilor lor de învățare cu mostre date Acțiunile de evaluare fixează calitatea finală de asimilare a cunoștințelor științifice date și a modalităților generale de rezolvare a problemelor” [ , p ] Să luăm în considerare mai detaliat fiecare dintre componentele structurii externe a activității educaționale, prezentate schematic în continuare Componența componentelor organizării structurale a activităților educaționale Motivația este prima componentă a structurii activităților de învățare Motivația, așa cum se va arăta mai jos, nu este doar una dintre componentele principale ale organizării structurale a activității educaționale (rețineți ♦ legea pregătirii” de E Thorndike, motivația ca primă etapă obligatorie în formarea treptată a acțiunilor mentale de către P Ya Galperin), dar și, ceea ce este foarte important, o caracteristică esențială a subiectului acestei activități Motivația ca primă componentă obligatorie este inclusă în structura activității educaționale Ea poate fi internă sau externă în raport cu activitatea, dar rămâne întotdeauna o caracteristică internă a personalității ca subiect al acestei activități Această importanță primordială a motivației în activitatea educațională a subiectului este cea care explică considerația sa deosebită detaliată în capitolul următor Sarcina de învățare în structura activităților de învățare Al doilea la rând, dar în esență componenta principală a structurii activității de învățare este sarcina de învățare Este oferit elevului ca sarcină educațională specifică (a cărei formulare este extrem de importantă pentru decizia sa și rezultat) într-o anumită situație educațională, a cărei totalitate reprezintă procesul educațional însuși în ansamblu Conceptul de „sarcină” are o lungă istorie de dezvoltare în știință În termeni psihologici, în știința domestică, unul dintre primii cercetători care au considerat categoria unei sarcini a fost M Ya Basov ( - ) Analizând activitatea copilului, el a remarcat că pentru o mare varietate de situații educaționale și de viață, momentul sarcinii ca atare este obișnuit Acest moment general este legat de nevoia unei persoane de a descoperi ceea ce nu știe încă și ceea ce nu poate fi văzut pur și simplu într-un obiect; pentru a face acest lucru, va avea nevoie de o anumită acțiune cu acest articol În scrierile sale, el a fundamentat oportunitatea utilizării conceptului de sarcină în psihologie simultan cu termenii „acțiune”, „scop” și „sarcină” Mai târziu în lucrările S L Rubinshtein, conceptul de sarcină a primit o interpretare mai largă în raport cu conceptul de acțiune și în contextul general al stabilirii obiectivelor Potrivit S L Rubinshtein, „așa-numita acțiune voluntară a unei persoane este realizarea unui scop Înainte de a acționa, trebuie să realizezi scopul pentru care se întreprinde acțiunea Cu toate acestea, oricât de esențial este scopul, conștientizarea obiectivului în sine nu este suficientă Pentru realizarea acestuia este necesar să se țină cont de condițiile în care trebuie efectuată acțiunea Relația dintre scop și condiții definește problema care trebuie rezolvată prin acțiune O acțiune umană conștientă este o soluție mai mult sau mai puțin conștientă a unei probleme Dar pentru efectuarea unei acțiuni nu este suficient ca sarcina să fie înțeleasă de subiect: trebuie acceptată de acesta” [ , p ] Rețineți că, potrivit lui A N Leontiev, o sarcină este un scop dat în anumite condiții Având în vedere conținutul didactic general al conceptului de sarcină, V I Ginetsinsky îl definește ca „ o formă standardizată (schematizată) de descriere a unui anumit fragment (segment) al unei activități cognitive care a fost deja desfășurată (a atins rezultatul cerut), concentrată pe crearea condițiilor pentru reproducerea acestei activități în procesul de învățare condiţii” [ , p ] Condițiile problemei și cerințele ei includ dat și dorit, iar condiția principală este să „exprimați doritul prin dat” Se remarcă și importanța formulării sarcinii după criteriile de corectitudine și complexitate, unde acesta din urmă este un indicator obiectiv care corelează cu dificultatea subiectivă sau ușurința de a rezolva problema În plan didactic, doi au remarcat V I Caracteristicile sarcinilor psihologice ale lui Ginetsinsky sunt „diagnostice și creative”, unde prima se corelează cu sarcina de a determina asimilarea materialului educațional, iar a doua cu stimularea activității cognitive, efortul cognitiv Pe baza definirii activitatii de invatare ca activitate specifica subiectului in insusirea metodelor generalizate de actiune, care vizeaza autodezvoltarea acestuia pe baza rezolvarii sarcinilor de invatare special stabilite de profesor si rezolvate de elev prin actiuni educative, retinem că sarcina de învăţare este unitatea principală a activităţii de învăţare Principala diferență dintre sarcina de învățare și orice alte sarcini, conform D B Elkonin constă în faptul că scopul și rezultatul său este de a schimba subiectul însuși, și nu obiectele cu care subiectul acționează Compoziția sarcinilor de învățare, de ex întrebările (și, desigur, răspunsurile) la care lucrează un student într-o anumită perioadă de timp de studiu ar trebui să fie cunoscute profesorului, profesorului, precum și elevului, studentului Aproape toate activitățile de învățare ar trebui prezentate ca un sistem de sarcini de învățare (D B Elkonin, V V Davydov, G A Ball) Ele sunt date în anumite situații de învățare și implică anumite activități de învățare - subiect, control și auxiliare (tehnice), precum schematizarea, sublinierea, scrierea etc În același timp, potrivit lui A K Markova, asimilarea unei sarcini de învățare este elaborată ca o înțelegere de către școlari a scopului și scopului final al unei anumite sarcini de învățare Caracteristicile generale ale sarcinii de învățare Sarcina educațională, ca oricare alta, este considerată în prezent ca o educație sistemică (G A Ball), în care sunt necesare două componente: subiectul sarcinii în starea inițială și modelul stării cerute a subiectului sarcinii [ , p ] Compoziția problemei ca „dat și dorit”, „cunoscut și necunoscut”, „condiție și cerință” este prezentată simultan sub forma unei stări inițiale și a unui „model al viitorului necesar” (N A Bernshtein, P K Anokhin) ca rezultat al rezolvării relației dintre componentele acestei compoziții Această interpretare a problemei include predicția rezultatului și modelul acestuia noua prezentare Sarcina este considerată ca un sistem complex de informații despre un anumit fenomen, obiect, proces, în care doar o parte din informații este clar definită, iar restul este necunoscut Ea poate fi găsită doar pe baza unei soluții la o problemă sau o informație formulată în așa fel încât să existe inconsecvență, contradicție între concepte, prevederi individuale, impunând căutarea de noi cunoștințe, dovezi, transformare, acord etc Compoziția sarcinii de învățare este considerată în detaliu în lucrările lui L M Fridman, E I Mashbitsa În orice sarcină, inclusiv în cea educațională, se disting scopul (cerința), obiectele care fac parte din condiția sarcinii și funcțiile acestora În unele sarcini sunt indicate metode și mijloace de rezolvare (sunt date într-o formă explicită sau, mai des, într-o formă ascunsă) În interpretarea lui L M Fridman, orice sarcină include aceleași părți: - domeniu - o clasă de obiecte fixe desemnate în cauză; — relații care leagă aceste obiecte; - cerința sarcinii - o indicație a scopului rezolvării problemei, i e ce trebuie stabilit în cursul deciziei; - operator de sarcină - un ansamblu al acelor acțiuni (operații) care trebuie efectuate cu condiția sarcinii pentru a finaliza rezolvarea acesteia [ ] Din această perspectivă, conceptele de „metodă de soluție” și „operator” sunt foarte apropiate, dar în interpretarea activității activității educaționale, este mai convenabil să folosim termenul de „metodă de soluție” Mod de rezolvare a problemei Atunci când se are în vedere o metodă de rezolvare a unei probleme, se introduce conceptul de subiect al soluției sau de rezolvator (G A Ball) În consecință, o metodă de rezolvare a unei probleme se numește „orice procedură care, atunci când este implementată de rezolvator, poate oferi o soluție la această problemă” [ , p ] Cu alte cuvinte, metoda de rezolvare este corelată cu caracteristicile subiective ale rezolvatorului uman, care determină nu numai alegerea și succesiunea operațiilor, ci și strategia globală a soluției Rezolvarea problemei în diverse moduri oferă oportunități mari pentru îmbunătățirea activităților educaționale și dezvoltarea subiectului însuși Atunci când rezolvă o problemă într-un fel, scopul elevului gosya - găsiți răspunsul corect; rezolvând problema în mai multe moduri, se confruntă cu alegerea celei mai concise, mai economice soluții, care necesită actualizarea multor cunoștințe teoretice, metode cunoscute, tehnici și crearea altora noi pentru această situație Totodată, studentul acumulează o anumită experiență în aplicarea cunoștințelor, care contribuie la dezvoltarea tehnicilor de căutare logică și, la rândul său, își dezvoltă abilitățile de cercetare În conceptul de metodă de rezolvare a unei probleme, G A Scorul include procesul soluției în sine, menționând că descrierea acestuia ia în considerare nu numai operațiunile rezolvatorului în sine, ci și costurile de timp și energie pentru implementarea lor Modelul de rezolvare a unei probleme de învățare, alături de cel indicativ propriu-zis, include și alte părți ale metodei de acțiune, în primul rând control și executiv În același timp, se observă (E I Mashbits) că funcționarea deplină a activității educaționale presupune formarea tuturor părților modului de acțiune Pentru a rezolva problema, subiectul-rezolvatorul trebuie să aibă un anumit set de mijloace care nu sunt incluse în problemă și sunt atrase din exterior Instrumentele de rezolvare pot fi materiale (unelte, mașini), materializate (texte, diagrame, formule) și ideale (cunoștințe care sunt implicate de rezolvator) În sarcina de învățare se pot folosi toate mijloacele, dar mijloacele ideale, verbale în formă, sunt cele conducătoare Caracteristicile sarcinii de învățare E I Mashbits evidențiază caracteristicile esențiale ale sarcinii de învățare din punctul de vedere al gestionării activităților de învățare În urma lui D B El’konin, el consideră că prima și cea mai esențială trăsătură a ei este concentrarea asupra subiectului, deoarece soluția lui presupune schimbări nu în „structura dată” în sine, ci în subiectul care o decide Schimbările în sarcină sunt importante nu în sine, ci ca mijloc de schimbare a subiectului Cu alte cuvinte, sarcina de învățare este un mijloc de atingere a obiectivelor de învățare Din acest punct de vedere, nu ei înșiși sunt esențiali, ci asimilarea de către cursant a unui anumit mod de acțiune A doua caracteristică a sarcinii de învățare este că este ambiguă sau nedefinită Elevii pot investi în sarcină un sens ușor diferit de cel didactic aceasta un fenomen numit E I Mashbits „prin redefinirea problemei” [ , p ], apare din diverse motive: din incapacitatea de a înțelege cerințele sarcinii, amestecarea diferitelor relații Adesea depinde de motivația subiectului A treia caracteristică a sarcinii de învățare este că, pentru a atinge orice scop, este necesar să se rezolve nu una, ci mai multe sarcini, iar rezolvarea unei sarcini poate contribui la atingerea diferitelor obiective de învățare Prin urmare, pentru atingerea oricărui scop educațional, este necesar un anumit set de sarcini, în care fiecare să-și ia locul Să ne oprim mai în detaliu asupra luării în considerare a cerințelor psihologice pentru sarcinile educaționale Cerințe psihologice pentru sarcinile de învățare Principalele cerințe pentru o sarcină de învățare ca efect de învățare se datorează unicității locului său în activitățile de învățare și corelării sarcinilor de învățare și obiectivelor de învățare (E I Mashbits) Se propune să se ia în considerare relația dintre sarcină și scop în sistem „un set de sarcini - un set de obiective”, deoarece în activitatea educațională același scop necesită rezolvarea unui număr de sarcini, iar aceeași sarcină servește la atinge mai multe obiective (numărul total de sarcini la subiect se apropie de ) Prin urmare, potrivit lui E I Mashbitsu, urmează o serie de cerințe „Nu trebuie concepută o singură sarcină, ci un set de sarcini ” Rețineți că o sarcină considerată ca sistem există ca atare într-un sistem mai complex de sarcini și merită să vorbim despre utilitatea ei în raport cu poziția sa în acest sistem În funcție de aceasta, aceeași sarcină poate fi atât utilă, cât și inutilă „La proiectarea unui sistem de sarcini, trebuie să ne străduim să ne asigurăm că acesta asigură atingerea nu numai a obiectivelor educaționale imediate, ci și a celor îndepărtate ” Se observă că, din păcate, în practica școlară, accentul este pus pe atingerea obiectivelor imediate La proiectarea obiectivelor de învățare, elevul trebuie să reprezinte clar ierarhia tuturor obiectivelor de învățare, atât imediate, cât și îndepărtate Urcarea către acesta din urmă merge consecvent, intenționat, prin generalizarea mijloacelor deja stăpânite ale sistemului de antrenament „Sarcinile de învățare ar trebui să asigure asimilarea sistemului de mijloace necesare și suficiente pentru implementarea cu succes activitate de învățare” În practică, de regulă, se folosesc unele elemente ale sistemului de instrumente, care asigură rezolvarea problemelor dintr-o singură clasă, ceea ce nu este suficient pentru a rezolva o altă clasă de probleme ((O sarcină de învățare ar trebui să fie construită în așa fel încât mijloacele adecvate de activitate, a căror asimilare este prevăzută în procesul de rezolvare a problemelor, să acționeze ca un produs direct al învățării „[ , p -) ] După cum au stabilit de mulți cercetători, ceea ce este inclus în produsul direct al acțiunilor elevilor este mai bine absorbit de aceștia În majoritatea sarcinilor educaționale, potrivit autorului, produsul direct este partea executivă, iar orientarea și controlul o parte sunt secundare Implementarea celei de-a patra cerințe implică și utilizarea sarcinilor pentru ca elevii să-și înțeleagă acțiunile, adică acest tip de sarcini îi ajută pe elevi să-și generalizeze acțiunile pentru rezolvarea în continuare a problemelor educaționale Și aici nu putem decât să fii de acord cu E I Mashbits că deși oamenii de știință acordă o mare atenție problemelor de reflecție, în practică profesorul nu are mijloacele de a reglementa reflecția elevilor asupra rezolvării problemelor Se remarcă și următoarele: astfel încât elevii, atunci când rezolvă probleme educaționale, să efectueze și să termine în mod conștient și-au controlat acțiunile, ei trebuie să aibă o înțelegere clară a structurii și a mijloacelor de rezolvare a problemei Ei ar trebui să primească astfel de informații de la profesor sub forma unui sistem coerent de orientare Sarcina de învățare și situația problemă În procesul activității de învățare, o sarcină de învățare este dată (există) într-o situație specifică de învățare (În interpretarea noastră, situația de învățare acționează ca o unitate a unui proces educațional integral ) Situația de învățare poate fi colaborativă sau conflictuală În același timp, dacă conflictul de fond, i e ciocnirea diferitelor pozitii, relatii, puncte de vedere cu privire la subiect, promoveaza invatarea, apoi interpersonala, i e conflictul dintre școlari înșiși ca oameni, indivizi, îl împiedică Conținutul situației de învățare poate fi neutru sau problematic Ambele tipuri de aceste situații sunt prezentate în predare, dar organizarea celei de-a doua necesită eforturi mari din partea profesorului (profesorului), așadar, atunci când își dă seama de importanța blematizarea învățării, situațiile problematice sunt mai puțin frecvente în procesul educațional decât cele neutre Crearea unei situatii problematice presupune existenta unei probleme (sarcini), i e corelarea noului și a cunoscutului (dat), a nevoilor educaționale și cognitive ale elevului și a capacității (oportunității) acestuia de a rezolva această problemă (V Okon, A M Matyushkin, A V Brushlinsky, M I Makhmutov etc ) Profesorul (profesorul) se confruntă cu sarcina de a organiza astfel de situații în care o situație problemă obiectivă organizată de el, care conține contradicții și ținând cont de capacitățile elevilor, să devină situația subiectivă problemă a acestora, să fie însușită de către aceștia sub forma a unei probleme de rezolvat Crearea unei situații problematice, problematicitatea în învățare este o dificultate pedagogică semnificativă Să luăm în considerare mai detaliat cauza acestei dificultăți În primul rând, să reamintim definiția didactică generală a învățării bazate pe probleme dată de M I Makhmutov: „ acesta este un tip de educație pentru dezvoltare, care combină activitatea sistematică de căutare independentă a studenților cu asimilarea concluziilor gata făcute ale științei, iar sistemul de metode este construit ținând cont de stabilirea obiectivelor și de principiul de problematicitate; procesul de interacțiune dintre predare și învățare se concentrează pe formarea unei viziuni științifice asupra lumii a elevilor, independența lor cognitivă, motive stabile de învățare și abilități mentale (inclusiv creative) în cursul stăpânirii conceptelor și metodelor științifice de activitate, determinată de un sistem de situații-problema” [ , p ] O situație problematică din punct de vedere psihologic înseamnă apariția unor probleme pentru o persoană, sarcini de rezolvat Potrivit lui P P Blonsky și S L Rubinshtein, în anumite situații problematice, apare gândirea umană „Însasi formularea problemei este un act de gândire care necesită adesea multă muncă mentală complexă” [ , vol , p ] Ca A M Matyushkin, situația problemă în sine determină relația dintre subiect și condițiile activității sale, în care se dezvăluie necunoscutul, doritul Subliniem încă o dată că sunt necesare trei condiții pentru a crea și rezolva o situație problemă: ) nevoia cognitivă a subiectului, ) raportul dintre dat și dorit, ) anumite posibilități fizice, intelectuale și operaționale de rezolvare Cu alte cuvinte, subiectul trebuie plasat în si o situaţie de dificultate intelectuală din care el însuşi trebuie să găsească o ieşire De regulă, situația problemă este dată elevului sub forma unei întrebări precum „de ce?”, „Cum?”, „Care este motivul, legătura dintre aceste fenomene?” etc Dar trebuie luat în considerare faptul că numai o întrebare care necesită muncă intelectuală pentru a rezolva o problemă care este nouă pentru o persoană poate fi problematică Întrebări precum „cât”, „unde” sunt adesea concentrate doar pe reproducerea a ceea ce este stocat în memorie, a ceea ce o persoană știe deja, iar răspunsul la acesta nu necesită un raționament special, o decizie Situațiile problematice pot diferi în ceea ce privește gradul de problematicitate în sine (a se vedea descrierea teoriei învățării bazate pe probleme dată mai devreme) Cel mai înalt grad de problematicitate este inerent unei astfel de situații de învățare în care o persoană formulează ea însăși o problemă (sarcină), își găsește singură soluția, decide și se autocontrolează corectitudinea acestei soluții Problema se exprimă în cea mai mică măsură atunci când elevul implementează doar a treia componentă a acestui proces, și anume soluția Orice altceva este făcut de profesor Definirea nivelurilor de problemă este abordată și din alte poziții, de exemplu, măsuri ale productivității rezolvării unei probleme, cooperare etc Evident, la organizarea procesului educațional, profesorul trebuie să dezvolte o succesiune de dificultăți prezise în rezolvarea problemelor, indiferent de ceea ce stă la baza definiției gradării acestora Observând diferența dintre o sarcină problematică și oricare alta, A M Matyushkin subliniază că „nu este doar o descriere a unei situații, inclusiv o descriere a datelor care alcătuiesc condițiile problemei și indicațiile necunoscutului, care ar trebui dezvăluite pe baza acestor condiții Într-o sarcină problematică, subiectul însuși este inclus în situația sarcinii” [ , p ] În același timp, „condiția principală pentru apariția unei situații problematice este nevoia unei persoane de o nouă relație, proprietate sau mod de acțiune revelat” [ , p ] Crearea unei situații problematice educaționale este o condiție prealabilă și o formă de prezentare a unei sarcini de învățare unui elev Toată activitatea educațională constă în prezentarea sistematică și consecventă a situațiilor problema de către profesor și „rezolvarea” acestora de către elevi prin rezolvarea problemelor prin acțiuni educaționale Practic, toată activitatea educațională ar trebui prezentată ca un sistem de sarcini educaționale stabilite într-un anumit mod situaţii specifice de învăţare şi care implică anumite activităţi de învăţare Trebuie remarcat aici că conceptul de „sarcină” este adesea folosit greșit împreună cu conceptul de „situație problemă” Este necesar să se facă distincția clară între aceste două concepte: o situație problematică înseamnă că în cursul activității o persoană a dat peste ceva de neînțeles, necunoscut, de exemplu o situație obiectivă apare atunci când o problemă care a apărut necesită un oarecare efort, acțiune, mai întâi mentală și apoi, eventual, practică În momentul în care gândirea este „inclusă” în activitatea umană, situația problemă se dezvoltă într-o sarcină – „o sarcină apare dintr-o situație problemă de orice tip, este strâns legată de aceasta, dar diferă semnificativ de aceasta” [ , p ] Sarcina apare ca o consecință a situației problemei ca urmare a analizei acesteia (Dacă subiectul nu acceptă situația problemă din anumite motive, nu se poate dezvolta într-o sarcină ) Cu alte cuvinte, sarcina poate fi considerată ca un „model al situației problemă” (L M Fridman), construit și, prin urmare, acceptată de subiectul care o rezolvă Etapele rezolvării unei probleme într-o situație problemă Rezolvarea unei probleme într-o situație problematică educațională presupune mai multe etape Prima etapă este înțelegerea sarcinii formulată în formă terminată de către profesor sau determinată de însuși elev Acesta din urmă depinde de nivelul de problematicitate al sarcinii și de capacitatea elevului de a o rezolva A doua etapă este „acceptarea” sarcinii de către student, el trebuie să o rezolve singur, trebuie să fie semnificativă personal și, prin urmare, înțeleasă și acceptată pentru decizie A treia etapă este legată de faptul că rezolvarea problemei ar trebui să provoace o experiență emoțională (satisfacția este mai bună decât enervarea, nemulțumirea față de sine) și o dorință de a-și stabili și rezolva propria sarcină Aici este esențial de remarcat rolul formulării sarcinii pentru înțelegerea corectă a problemei Deci, dacă sarcina este formulată sub forma sarcinii „analiza”, „explica de ce”, „care este, în opinia dumneavoastră, motivul”, atunci elevul determină conexiuni ascunse, latente, construiește o anumită secvență logică pentru rezolvare problema Dacă sarcina este dată sub forma „descrie”, „spune”, atunci elevul se poate limita la a prezenta doar ceea ce este dat în mod explicit și necesar pentru rezolvarea, înțelegerea și acceptarea problemei (K Dunker, S L Rubinshtein, A N Leontiev, N S Mansurov) După cum se arată în lucrarea condusă de V A Studiul lui Malakhov, astfel de forme de atribuire precum „explica” și „descrie” sunt, de fapt, sarcini diferite care direcționează gândirea copilului și exprimarea vorbirii sale pe o anumită cale În același timp, în diferite grupe de vârstă, influența formelor imperative și neobligatorii ale sarcinii s-a dovedit a fi semnificativ diferită Acțiuni în structura activităților de învățare Una dintre componentele structurale importante ale activității este acțiunea, unitatea morfologică a oricărei activități Acesta este cel mai important „formativ” al activității umane „Activitatea umană nu există altfel decât sub forma unei acțiuni sau a unui lanț de acțiuni, activitatea este de obicei desfășurată printr-un anumit set de acțiuni care sunt subordonate unor scopuri particulare care pot fi distinse de un scop comun ” , p - ] Potrivit lui A N Leontiev, „acțiunea este un astfel de proces, al cărui motiv nu coincide cu obiectul său (adică cu ceea ce este îndreptat), ci constă în activitatea în care este inclusă această acțiune [ , p ] În același timp, „subiectul acțiunii nu este altceva decât scopul său imediat conștient” [ , p ] Cu alte cuvinte, dacă motivul este corelat cu activitatea în ansamblu, atunci acțiunile corespund unui scop specific Datorită faptului că activitatea în sine este reprezentată de acțiuni, ea este atât motivată, cât și direcționată către scop (orientată spre scop), în timp ce acțiunile îndeplinesc doar scopul După cum se subliniază în teoria activității de către A N Leontiev, „există o relație deosebită între activitate și acțiune Motivul activității poate, deplasându-se, să se deplaseze la subiectul (scopul) acțiunii Ca urmare, acțiunea se transformă în activitate În acest fel se nasc noi activități, apar noi relații cu realitatea” [ , p ] Să ilustrăm o astfel de transformare folosind citatul A N Exemplu Leontief: un copil rezolvă o problemă, acțiunile sale constau în găsirea unei soluții și notarea acesteia Dacă acesta este un elev și acțiunile sale sunt evaluate de profesor, și el începe Dacă dorește să le ducă la îndeplinire, întrucât este interesat să găsească o soluție și să obțină un rezultat în sine, atunci aceste acțiuni „transferă” în activitate, în acest caz, activitatea de predare Dacă acesta este un preșcolar și rezolvarea problemei este motivată doar de faptul că rezultatul determină dacă copilul va merge sau nu la joacă, atunci soluția problemei rămâne doar o acțiune Astfel, orice activitate, inclusiv învățarea, constă în acțiuni și altfel decât prin ele, este imposibilă, în timp ce acțiunile în sine pot exista în afara activității În această considerație a activității educaționale sunt analizate doar cele mai diverse activități educaționale cuprinse în ea Acțiuni și operațiuni în structura activităților educaționale Esențial pentru analiza acțiunilor de formare este momentul trecerii acestora la nivelul operațiunilor Potrivit lui A N Leontiev, operațiunile sunt moduri de acțiune care îndeplinesc anumite condiții în care scopul său este dat O acțiune conștientă intenționată în învățare, repetată de multe ori, fiind inclusă în alte acțiuni mai complexe, încetează treptat să mai fie obiectul controlului conștient al elevului, devenind o modalitate de a efectua această acțiune mai complexă Acestea sunt așa-numitele operații conștiente, foste acțiuni conștiente transformate în operații Deci, la stăpânirea unei limbi străine, acțiunea de a pronunța (articula) un sunet neobișnuit pentru limba maternă (pentru limba rusă, de exemplu, sunete guturale, nazale etc ) este destul de intensă Este controlat intenționat, conștient de metoda și locul de implementare și necesită efortul deliberat al elevului Pe măsură ce se practică această acțiune, sunetul pronunțat este inclus în silabă, cuvânt, frază Acțiunea pronunțării sale este automatizată, nu controlată de conștiință, care este direcționată către alte niveluri superioare de activitate și merge la nivelul „automatismului de fundal” (N A Bernshtein), transformându-se într-o modalitate de a efectua alte acțiuni O acțiune întărită devine o condiție pentru executarea alteia, mai complexă și trece la nivelul unei operații, adică ca o tehnică de realizare a activității de vorbire În același timp, operațiunile sunt controlate de nivelurile sale de fundal Potrivit lui N A Bernstein, procesul de trecere a componentelor tehnice ale mișcării la bază, condițiile de fundal sunt ceea ce este pe- Se numește de obicei automatizarea mișcărilor în procesul de dezvoltare a noilor abilități motorii și este inevitabil asociată cu trecerea la alte aferente și descărcarea atenției active [ ] Rețineți că trecerea de la nivelul de acțiune la operațiuni stă la baza tehnologizării învățării Alături de operațiunile „conștiente” în activitate, există și operațiuni care nu erau recunoscute anterior ca acțiuni cu scop Ele au apărut ca urmare a „adaptarii” la anumite condiții de viață A A Leontiev ilustrează aceste operații cu exemple de dezvoltare a limbajului copilului - „ajustarea” intuitivă a modalităților de formulare gramaticală a unui enunț la normele comunicării vorbirii adulte Copilul nu este conștient de aceste acțiuni, motiv pentru care nu pot fi definite ca atare În consecință, sunt operațiuni de auto-oprire, formate intuitiv ca urmare a imitației, acțiunilor sale interne, intelectuale Ele pot fi fie rezultatul unor acțiuni conștiente obiective externe interiorizate (J Piaget, P Ya Galperin) apărute în dezvoltare sau învățare, fie reprezintă latura operațională a proceselor mentale: gândire, memorie, percepție Potrivit S L Rubinshtein, „sistemul de operații care determină structura activității mentale și determină cursul acesteia, el însuși se formează, se transformă și se consolidează în procesul acestei activități”, iar mai departe „ gândirea merge la soluționarea sarcinii cu care se confruntă prin operațiuni diverse care alcătuiesc diverse interconectate și laturi ale procesului de gândire trecând unele în altele” [ , vol , p ] La astfel de operațiuni, S L Rubinstein se referă la comparație, analiză, sinteză, abstractizare, generalizare Remarcăm aici că operațiile mentale interne corespunzătoare determină structura percepției (V P Zinchenko), a memoriei (P P Blonsky, A A Smirnov, V Ya Lyaudis) și a altor procese mentale Diferite tipuri de activități de învățare Acțiunile educaționale pot fi considerate din diferite puncte de vedere, din diferite poziții: subiect-activitate, subiect-țintă; raport cu subiectul de activitate (acțiune principală sau auxiliară); acţiune internă sau externă viy; diferențierea acțiunilor mentale, intelectuale interne în funcție de procesele mentale; dominaţia productivităţii (reproductivitate) etc Cu alte cuvinte, varietatea tipurilor de acțiuni reflectă întreaga varietate a activității umane în general și a activității educaționale în special Luați în considerare principalele lor tipuri Din poziția subiectului de activitate în doctrină se disting în primul rând acțiunile de stabilire a scopurilor, programare, planificare, efectuare acțiuni, acțiuni de control (autocontrol), evaluare (autoevaluare) Fiecare dintre ele corespunde unei anumite etape a activității educaționale și o implementează Deci, orice activitate, de exemplu, rezolvarea problemei scrierii unui text, calcularea, începe cu realizarea scopului ca răspuns la întrebarea „de ce”, „în ce scop fac asta” Dar a pune astfel de întrebări, a găsi răspunsuri și a-și subordona comportamentul acestei decizii este un set complex de acțiuni Având în vedere planurile și structura comportamentului, J Galanter, J Miller, K Pribram au remarcat importanța dezvoltării unui plan general (strategie) de comportament, i e un set de anumite acțiuni mentale pentru a înțelege natura și succesiunea actelor comportamentale Acțiunile de realizare sunt acțiuni externe (verbale, non-verbale, formalizate, neformalizate, de fond, auxiliare) pentru implementarea acțiunilor interne de stabilire a scopurilor, planificare, programare Totodată, subiectul de activitate realizează constant evaluarea și controlul procesului său și rezultă sub forma unor acțiuni de comparare, corectare etc Datorita faptului ca actiunile de control si evaluare ale elevului sunt transformate actiuni interpsihologice externe ale profesorului, acestea vor fi luate in considerare separat Din punctul de vedere al subiectului activității educaționale, se distinge acțiuni transformative, de cercetare În ceea ce privește activitatea de învățare (D B Elkonin, V V Davydov, A K Markov), activitățile de învățare sunt în general construite ca „transformări active ale unui obiect de către un copil pentru a dezvălui proprietățile subiectului de asimilare” În același timp, după cum notează cercetătorii, aceste acțiuni pot fi de două planuri: „ ) acțiuni de învățare pentru a detecta o relație generală, genetic originală într-un anumit material (special) și ) acțiuni de învățare pentru a stabili gradele de specificitate ale o relație generală identificată anterior” [ , p ] Cunoștințele teoretice ca subiect al activității educaționale sunt asimilate, potrivit lui V V Davydov, prin acțiuni de cercetare și reproducere care vizează generalizarea semnificativă, și servesc ca modalitate prin care elevul „descoperă o oarecare regularitate, relația necesară a fenomenelor speciale și individuale cu baza generală a unui întreg, descoperă legea de formare, unitatea internă a acestui întreg” [ , p ] În corelație cu activitatea mentală a elevului, așa cum s-a menționat mai sus, sunt evidențiate acțiunile mentale, perceptuale, mnemonice, i e acțiuni intelectuale care alcătuiesc activitatea mentală internă a subiectului, care, la rândul său, este „partea integrală” internă a activității (S L Rubinshtein), în acest caz, activitate educațională Fiecare dintre ele se descompune în acțiuni mai mici (în anumite condiții, operațiuni) Deci, acțiunile mentale (sau logice) cuprind, în primul rând, operațiuni precum compararea, analiza, sinteza, abstracția, generalizarea, clasificarea etc În același timp, precum S L Rubinshtein, „ toate aceste operațiuni sunt aspecte diferite ale operațiunii principale a gândirii - „medierea”, adică dezvăluirea unor legături și relații obiective din ce în ce mai esențiale” [ , vol , p ] S L Rubinstein subliniază că procesul de gândire „se desfășoară ca un sistem de operații intelectuale reglementate conștient Gândirea corelează, compară fiecare gând care a apărut în procesul de gândire cu sarcina, a cărei soluție este direcționată de procesul de gândire și condițiile sale Verificarea, critica, controlul care se realizează astfel caracterizează gândirea ca proces conștient” [ , vol , p ] Aceste caracteristici ale gândirii ca latură interioară a activității, și în special activitatea educațională, fixează din nou importanța unor astfel de acțiuni precum stabilirea scopurilor, programarea și controlul Odată cu acțiunile mentale, în acțiunile educaționale se realizează acțiuni și operații perceptuale și mnemonice Acțiunile perceptuale includ identificarea, identificarea etc , cele mnemonice – amprentarea, filtrarea informațiilor, structurarea acesteia, salvarea, actualizarea etc Cu alte cuvinte, fiecare activitate complexă de învățare care implică acțiuni intelectuale înseamnă includerea unui număr mare de elemente perceptive, deseori nediferențiabile, operații mentale și mentale Datorită faptului că nu sunt evidențiate în mod specific în grupul general de activități de învățare, profesorul uneori nu poate diagnostica cu exactitate natura dificultății elevului în rezolvarea sarcinii de învățare În activitățile educaționale se disting și acțiunile reproductive și productive (D B Elkonin, V V Davydov, A K Markova, L L Gurova, O K Tihomirov, E D Telegin, B V Gagai şi alţii) Reproductivele includ, în primul rând, efectuarea, reproducerea acțiunilor Dacă acțiunile analitice, sintetice, control-evaluative și de altă natură se desfășoară după criterii specificate, într-un mod șablon, acestea sunt și reproductive Acțiunile de stabilire a obiectivelor, transformare, reconstrucție, precum și control, evaluare, analiză și sinteză, desfășurate după criterii formate independent, sunt considerate productive Cu alte cuvinte, trei grupe de acțiuni pot fi distinse în activitățile educaționale după criteriul productivității și reproducerii Acțiunile care, în funcție de scopul lor funcțional, sunt efectuate în funcție de parametri dați, într-un mod dat, sunt întotdeauna reproductive, de exemplu, performante; acțiunile care vizează crearea unuia nou, de exemplu, stabilirea de obiective, sunt productive Grupul intermediar este format din acțiuni care, în funcție de condiții, pot fi fie una, fie alta (de exemplu, acțiuni de control) Reproducerea sau productivitatea multor activități educaționale este determinată de modul în care acestea sunt desfășurate: a) conform programelor, criteriilor stabilite de profesor sau elaborate anterior, modelate, în mod stereotip; b) după criterii formate independent, programe proprii sau un mod nou, o nouă combinație de mijloace Luarea în considerare a productivității (reproductivității) acțiunilor înseamnă că în cadrul predării în sine ca o activitate cu scop, sau cu atât mai mult predarea ca tip de activitate principal (D B Elkonin, V V Davydov), un program gestionat de profesorul de un raport diferit de productivitate şi reproducere a acţiunilor de învăţare ale elevilor pot fi create O analiză a acțiunilor și operațiilor incluse în activitatea educațională ne permite să o prezentăm ca un spațiu multi-obiect de gestionare a dezvoltării acestora, unde fiecare dintre obiecte acționează ca subiect independent de stăpânire și control pentru elev Controlul (autocontrolul), evaluarea (autoevaluarea) în structura activităților educaționale În structura generală a activității educaționale, un loc semnificativ este acordat acțiunilor de control (autocontrol) și evaluare (autoevaluare) Acest lucru se datorează faptului că orice altă acțiune educațională devine arbitrară, reglementată doar în prezența monitorizării și evaluării în structura activității Controlul asupra performanței unei acțiuni este realizat printr-un mecanism de feedback sau prin aferentație de feedback în structura generală a activității ca sistem funcțional complex (P K Anokhin) S-au distins două forme de aferentare inversă (sau feedback) - ghidare și rezultată Primul, conform lui P K Anokhin, este realizat în principal prin impulsuri proprioceptive sau musculare, în timp ce al doilea este întotdeauna complex și acoperă toate semnele aferente legate de însuși rezultatul mișcării întreprinse [ , p ; , p - ] A doua formă de feedback rezultată P K Anokhin numește în sensul propriu al cuvântului aferente inversă El distinge între două dintre tipurile sale, în funcție de faptul dacă conține informații despre efectuarea unei acțiuni holistice intermediare sau finale Primul tip de aferentare inversă este treptat, al doilea este sancționator Aceasta este aferentația finală a spatelui În orice caz, orice informație despre procesul sau rezultatul unei acțiuni este un feedback care controlează, reglementează și gestionează În schema generală a sistemului funcțional, principalul link unde se compară „modelul viitorului necesar” (conform lui N A Bernshtein) sau „imaginea rezultatului acțiunii” (P K Anokhin) și informații despre acesta real implementarea are loc este definită ca „acceptor de acțiune” (P K Anokhin) Rezultatul comparării a ceea ce trebuia obținut și a ceea ce se obține stă la baza continuării acțiunii (în cazul coincidenței lor) sau a corectării (în caz de nepotrivire) Astfel, se poate susține că controlul implică, parcă, trei verigi: ) un model, o imagine a rezultatului cerut, dorit al unei acțiuni; ) procesul de comparare a acestei imagini cu acțiunea reală și ) luarea unei decizii de a continua sau corecta acțiunea Aceste trei legături reprezintă structura controlului intern al subiectului asupra implementării acestuia Fiecare link din activitate toată acțiunea sa este controlată intern prin numeroase canale, bucle de feedback Acesta este ceea ce ne permite să vorbim, urmând I P Pavlov, despre o persoană ca o mașină de auto-reglementare, auto-învățare, auto-îmbunătățire În lucrările lui O A Konopkina, A K Osnitsky și alții, problema controlului (autocontrolul) este inclusă în problemele generale ale autoreglării personale și subiectului Semnificația rolului controlului (autocontrolului) și evaluării (autoevaluării) în structura activității se datorează faptului că dezvăluie mecanismul intern de trecere a externului în intern, a interpsihicului în intrapsihic (L S Vygotsky), adică actiunile de control si evaluare a profesorului in actiunile de autocontrol si stima de sine a elevului În același timp, conceptul psihologic de L S Vygotsky, conform căruia fiecare funcție mentală apare de două ori pe scena vieții, trecând pe calea „de la interpsihic, extern, desfășurat în comunicare cu alți oameni, la intrapsihic”, adică la interior, al cuiva, adică conceptul de internalizare ne permite să interpretăm formarea propriului control intern, sau, mai precis, autocontrolul, ca o tranziție în etape Această tranziție este pregătită de întrebările profesorului, fixând cele mai importante, principalele Profesorul, așa cum ar fi, creează un program general al unui astfel de control, care servește drept bază pentru autocontrol P P Blonsky [ ] a conturat patru etape ale manifestării autocontrolului în raport cu asimilarea materialului Prima etapă se caracterizează prin absența oricărui autocontrol Elevul din această etapă nu a stăpânit materialul și, în consecință, nu poate controla nimic A doua etapă este autocontrolul complet În această etapă, elevul verifică completitudinea și corectitudinea reproducerii materialului învățat A treia etapă este caracterizată de P P Blonsky ca etapă de autocontrol selectiv, în care elevul controlează, verifică doar cele mai importante întrebări La a patra etapă, nu există autocontrol vizibil, se realizează, așa cum ar fi, pe baza experienței trecute, pe baza unor detalii minore, va accepta [ , p - ] Luați în considerare formarea autocontrolului pe exemplul includerii sale în stăpânirea vorbirii limbilor străine În următoarea diagramă a formării controlului auditiv în predarea vorbirii unei limbi străine sunt marcate patru niveluri Pe fiecare dintre ele se evaluează atitudinea vorbitorului față de eroare, inter prezentarea presupuselor acțiuni ale vorbitorului, i e mecanismul controlului auditiv și natura reacției verbale a vorbitorului la o acțiune eronată Reacția vorbitorului poate fi corelată cu nivelurile de autocontrol, potrivit P P Blonsky Trebuie remarcat faptul că primele două niveluri sunt caracterizate de o influență externă de control a profesorului, care determină formarea feedback-ului auditiv intern, următoarele două - prin absența unei astfel de influențe la corectarea erorilor Aceste niveluri sunt, parcă, de tranziție de la etapa de performanță controlată conștient a unei acțiuni de vorbire într-o limbă străină la etapa de control inconștient asupra implementării vorbirii a unui program de limbaj, de exemplu până la stadiul automatismului vorbirii Formarea însăși a feedback-ului auditiv ca regulator al procesului de vorbire în procesul de predare a unei limbi străine subliniază legătura dintre influența de control extern a profesorului Niveluri de dezvoltare a controlului auditiv Nivel Atitudinea vorbitorului față de eroare Mecanismul controlului auditiv Natura reacției verbale a vorbitorului la o acțiune eronată Nu aude greșeala, nu se corectează Nicio comparație a acțiunii de vorbire cu programul de implementare a acesteia Execuție lentă, analizată arbitrar a acțiunii de vorbire cerute după indicarea naturii implementării acesteia (este necesar un control extern) II Nu aude eroarea, nu se corectează Există o comparație conform unei scheme de execuție a programului realizată în mod arbitrar Execuția imediată, corectă a acțiunii, dar după o indicare din partea erorii (este necesar un control extern) III El corectează el însuși greșeala, dar cu întârziere în timp Există o comparație, dar greșeala este recunoscută în context, adică după sunetul întregului, - fără urmărire curentă Execuție imediată, repetată a acțiunii cu corectarea erorii făcute (autocontrolul este activat) IV Corectarea curentă, imediată a erorii Eroarea se corectează în timpul execuției programului de articulare Corectarea imediată, curentă a greșelii comise în timpul efectuării acțiunii de vorbire (manifestare deplină a autocontrolului) dătătorul cu control intern al acestui proces de către însuși vorbitor În același timp, mecanismul de control auditiv se formează în activitatea în sine De asemenea, este important ca controlul auditiv să reglementeze implementarea corectă a tuturor legăturilor în formarea și formularea gândurilor printr-o limbă străină Astfel, este evident că atunci când preda vorbirea într-o limbă străină, profesorul nu poate decât să formeze acest mecanism comun tuturor activităților de vorbire, trecând intenționat de la controlul extern al predării asupra acțiunilor vorbirii elevilor la propriul autocontrol auditiv intern Similar autocontrolului are loc formarea autoevaluării substanțiale în structura activității A V Zakharova a remarcat o caracteristică importantă în acest proces - tranziția stimei de sine în calitate, o caracteristică a subiectului de activitate - stima de sine Aceasta determină încă o poziție a importanței controlului (autocontrolului), evaluării (autoevaluării) pentru structura de ansamblu a activității educaționale În consecință, este determinată de faptul că tocmai în aceste componente se concentrează legătura dintre activitate și personal, tocmai în ele acțiunea procesuală subiect se transformă într-o calitate personală, subiectivă, proprietate Această situație mărturisește încă o dată continuitatea internă a celor două componente ale abordării personal-activitate a procesului educațional, oportunitatea și realismul acestuia * * * Activitatea educațională, care este principala formă de includere în viața socială a persoanelor cu vârste cuprinse între – și – de ani, se caracterizează prin specificul conținutului disciplinei și al structurii externe, în care ocupă sarcina educațională și acțiunile educaționale de rezolvare a acesteia un loc special Întrebări pentru autoexaminare Ce este inclus în conținutul disciplinei activităților educaționale? Ce tipuri de activități educaționale se disting în structura activităților educaționale și pe ce bază? Care este relația dintre control, evaluarea profesorului și autocontrolul și autoevaluarea elevului? Ce este inclus în sarcina de învățare? Literatură Ball G A Teoria sarcinilor educaționale: aspect psihologic și pedagogic M , Davydov V V , Lompsher I , Markova A K Formarea activității educaționale a elevului M , Davydov V V Probleme de dezvoltare a educației M " Ilyasov I I Structura procesului de învățare M , Talyzina N F Psihologie pedagogică M " Talyzina N F Probleme teoretice ale învăţării programate M " Shadrikov V D Psihologia activității și abilitățile umane M , Yakunin V A Psihologia activității educaționale a elevilor M , capitolul § Motivaţia ca categorie psihologică Abordări de bază în studiul motivației Motivația este una dintre problemele fundamentale ale psihologiei atât interne, cât și străine Semnificația sa pentru dezvoltarea psihologiei moderne este asociată cu analiza surselor activității umane, a forțelor motivatoare ale activității sale, a comportamentului Răspunsul la întrebarea ce motivează o persoană la activitate, care este motivul, de dragul căruia o desfășoară, este baza interpretării adecvate a acestuia „Când oamenii comunică între ei, se pune prima întrebare despre motivele, motivele care i-au împins la un astfel de contact cu alți oameni, precum și despre scopurile pe care, cu mai multă sau mai puțină conștientizare, și-au propus” [ , p - ] În termeni cei mai generali, un motiv este ceea ce determină, stimulează, induce o persoană să efectueze orice acțiune inclusă în activitatea definită de acest motiv Complexitatea și natura multidimensională a problemei motivației determină multiplicitatea abordărilor pentru înțelegerea esenței, naturii, structurii acesteia, precum și a metodelor de studiu ale acesteia (B G Ananiev, S L Rubinshtein, M Argyle, V G Aseev, J Atkinson) , L I Bozhovici, K Levin, A N Leontiev, M Sh Magomet-Eminov, A Mas- jos, J Nutten, S L Rubinstein, Freud, P Fress, V E Chudnovsky, P M Jacobson și alții) Este esențial să subliniem că principalul principiu metodologic care determină studiul sferei motivaționale în psihologia rusă este poziția asupra unității aspectelor dinamice (energetice) și conținut-semantice ale motivației Dezvoltarea activă a acestui principiu este asociată cu studiul unor probleme precum sistemul relațiilor umane (V N Myasishchev), relația dintre sens și sens (A N Leontiev), integrarea motivelor și contextul lor semantic (S L Rubinshtein), orientarea personalității și dinamica comportamentului (L I Bozhovich, V E Chudnovsky), orientarea în activitate (P Ya Galperin), etc În psihologia domestică, motivația este considerată un regulator complex pe mai multe niveluri al vieții umane - comportamentul, activitățile sale Cel mai înalt nivel al acestei reglementări este conștient-volitiv V G Alekseev notează că sistemul motivațional uman are o structură mult mai complexă decât o simplă serie de constante motivaționale date Este descrisă de o sferă excepțional de largă, care include atât atitudinile implementate automat, cât și aspirațiile actuale actuale, cât și zona ideală, care în momentul de față nu acționează, ci îndeplinește o funcție importantă pentru o persoană, oferindu-i acea perspectivă semantică pentru dezvoltarea în continuare a motivației sale, fără ca grijile actuale ale vieții de zi cu zi să-și piardă din semnificație [ ] Toate acestea, pe de o parte, ne permit să definim motivația ca un sistem complex, pe mai multe niveluri, eterogen de stimuli, incluzând nevoi, motive, interese, idealuri, aspirații, atitudini, emoții, norme, valori etc pe de altă parte, să vorbim despre polimotivarea activității, comportamentul uman și motivul dominant în structura lor „Structura ierarhică a sferei motivaționale determină orientarea personalității unei persoane, care are un caracter diferit în funcție de motivele care au devenit dominante în conținutul și structura lor” [ , p ] Motiv - motivatie - sfera motivationala Înțeleasă ca sursă de activitate și în același timp ca sistem de stimuli pentru orice activitate, motivația este studiată sub diverse aspecte, motiv pentru care este interpretată de autori diferit Cercetătorii îl definesc ca un motiv specific și ca un singur sistem de motive și ca o zonă specială care include nevoi, motive, scopuri, interese în împletirea și interacțiunea lor complexă Interpretarea motivului corelează acest concept fie cu o nevoie (impuls) (J Nutenn, A Maslow), fie cu experiența acestei nevoi și satisfacerea ei (S L Rubinshtein), fie cu obiectul nevoii Deci, în contextul teoriei activității lui A N Leontiev, termenul de „motiv” este folosit nu pentru a „desemna experiența unei nevoi, ci ca înțelegând acel obiectiv, în care această nevoie se concretizează în condiții date și spre ce se îndreaptă activitatea, ca determinând-o” [ , p ] De remarcat că înțelegerea motivului ca „trebuie obiectivată”, conform lui A N Leontiev, ne permite să-l definim ca un motiv intern care face parte din structura activității în sine Cea mai completă este definiția motivului propusă de unul dintre cercetătorii de frunte ai acestei probleme - L I Bozovic Potrivit lui L I Bozhovici, un motiv este ceva pentru care se desfășoară o activitate, „obiectele lumii exterioare, ideile, ideile, sentimentele și experiențele pot acționa ca un motiv Într-un cuvânt, tot ceea ce nevoia și-a găsit întruchiparea” [ , p ] O astfel de definiție a motivului înlătură multe contradicții în interpretarea sa, unde laturile energetice, dinamice și de conținut sunt combinate În același timp, subliniem că conceptul de „motiv” este mai restrâns decât conceptul de „motivare”, care „acționează ca acel mecanism complex de corelare a factorilor externi și interni ai comportamentului unei persoane, care determină apariția, direcția, și metode de implementare a formelor specifice de activitate” [ , p ] Cel mai larg concept este sfera motivațională, care include atât sfera afectivă, cât și cea volitivă a personalității (L S Vygotsky), experiența satisfacerii unei nevoi Într-un context psihologic general, motivația este o asociere complexă, un „aliaj” al forțelor motrice ale comportamentului, care se deschide subiectului sub forma unor nevoi, interese, pulsiuni, scopuri, idealuri care determină direct activitatea umană Sfera motivațională sau motivația în sensul cel mai larg al cuvântului din acest punct de vedere este înțeleasă ca nucleul personalității, spre care „sunt atrase * asemenea proprietăți precum orientarea, orientările valorice, atitudinile, așteptările sociale, pretențiile, emoțiile , calități volitive și alte calități sociale dar-caracteristicile psihologice Astfel, se poate susține că, în ciuda varietății abordărilor, motivația este înțeleasă de majoritatea autorilor ca o combinație, un sistem de factori eterogene din punct de vedere psihologic care determină comportamentul și activitatea umană Structura motivației Când studiem motivația (V G Aseev, J Atkinson, L I Bozhovich, B I Dodonov, A Maslow, E K Savonko), este productiv să ne gândim la ea ca la un sistem complex care include anumite structuri ierarhice În același timp, structura este înțeleasă ca o unitate relativ stabilă de elemente, relațiile lor și integritatea obiectului, ca invariant al sistemului Analiza structurii motivației i-a permis lui V G Aseev să evidențieze în ea a) unitatea caracteristicilor procedurale și discrete și b) bimodale, i e bazele pozitive și negative ale componentelor sale [ , p ] De asemenea, importantă este poziția cercetătorilor conform căreia structura sferei motivaționale nu este o formațiune înghețată, statică, ci o formațiune în curs de dezvoltare, în schimbare în procesul vieții Esențială pentru studiul structurii motivației a fost alocarea B I Dodonov din cele patru componente structurale ale sale: plăcerea din activitatea în sine, semnificația pentru individ a rezultatului ei imediat, „puterea motivatoare* de recompensă pentru activitate, presiunea coercitivă asupra individului [ ] Prima componentă structurală este denumită condiționat „componenta hedonică* a motivației, celelalte trei sunt componentele sale țintă În același timp, primul și al doilea dezvăluie orientarea, orientarea către activitatea în sine (procesul și rezultatul acesteia), fiind interne în raport cu aceasta, iar a treia și a patra fixează exteriorul (negativ și pozitiv în raport cu acesta) activitatea) factori de influenţă De asemenea, este semnificativ faptul că ultimele două, definite ca evitarea recompensei și a pedepsei, sunt, conform lui J Atkinson [ ], componente ale motivației de realizare De remarcat că o astfel de reprezentare structurală a componentelor motivaționale, corelată cu structura activității educaționale, s-a dovedit a fi foarte productivă, așa cum se va arăta mai jos, pentru analiza motivației educaționale Interpretare Mo- tivarea și organizarea ei structurală se realizează și în ceea ce privește nevoile umane de bază (X Murray, J Atkinson, A Maslow etc ) Unul dintre primele studii ale motivației personale (în ceea ce privește nevoile individului), după cum știți, a fost lucrarea lui H Murray ( ) Dintre numeroșii motivatori ai comportamentului, el a evidențiat patru nevoi de bază: realizare, dominație, independență, afiliere Aceste nevoi, considerate într-un context mai larg, M Argyle [ ] au inclus în structura generală a motivației (nevoi): ) nevoi non-sociale care pot provoca interacțiune socială (nevoi biologice de apă, hrană, bani); ) nevoia de dependență ca acceptare a ajutorului, protecției, acceptarea îndrumării, mai ales de la cei care au autoritate și au putere; ) nevoia de afiliere, i e dorinta de a fi in compania altor persoane, intr-un raspuns prietenesc, acceptare de catre un grup, semeni; ) nevoia de dominare, i e acceptarea de sine de către alții sau un grup de alții ca lider căruia i se permite să vorbească mai mult timp, să ia decizii; ) nevoie sexuală - apropiere fizică, interacțiune socială prietenoasă și intimă a unui reprezentant al unui sex cu un reprezentant atractiv al celuilalt; ) nevoia de agresivitate, i e în vătămare, fizic sau verbal; ) nevoia de stima de sine (stima de sine), autoidentificare, i e în acceptarea de sine ca fiind semnificativ Este evident că nevoia de dependență, de autoafirmare și în același timp de agresivitate poate prezenta un mare interes pentru analiza activităților de învățare și a comportamentului elevilor În ceea ce privește luarea în considerare a structurii sferei nevoii umane, este de mare interes „triunghiul nevoii” al lui Maslow [ ], în care, pe de o parte, este mai clar evidențiată dependența socială, interactivă a unei persoane, iar pe de altă parte parte, natura sa cognitivă, cognitivă asociată cu autoactualizarea Mai jos este un triunghi al nevoilor de A Maslow Când se ia în considerare, se atrage atenția, în primul rând, asupra locului și semnificației care sunt atribuite nevoilor cognitive (cognitive) și comunicative reale ale unei persoane și, în al doilea rând, asupra faptului că sfera bazată pe nevoi a unei persoane este considerată în afara acesteia structura activității sale - numai în raport cu personalitatea lui, samoakul ei mentalizare, dezvoltare, existență confortabilă (în înțelegerea lui J Bruner) nivel Nevoia de a cunoaște, înțelege, crea și aprecia frumosul Nevoia de a te simți competent, independent și util zarea Nevoi fiziologice Nevoia aparține familiei, grupului; nevoia de a iubi și de a fi iubit Siguranta de securitate Stimă de sine apartenență, iubire Nevoi de nivel inferior Nevoia de a evita durerea, frica, de a fi în siguranță Nevoie de hrană, apă, aer, adăpost Baza clasificării motivației (motivelor) Reprezentarea sistemică generală a sferei motivaționale a unei persoane permite cercetătorilor să clasifice motivele După cum știți, în psihologia generală, tipurile de motive (motivații) de comportament (activitate) se disting pe diferite motive Acestea sunt: a) natura participării la activitate (motive înțelese, cunoscute și acționând efectiv, conform lui A N Leontiev); b) timpul (întinderea) condiționării activității (motivare la distanță - scurtă, după B F Lomov); c) semnificație socială (social - îngust la minte, conform P M Jacobson); d) faptul implicării lor în activitatea în sine sau a se afla în afara acesteia (motive sociale largi și motive personale înguste, conform L I Bozhovich); e) un anumit tip de activitate, de exemplu, motivația educațională etc Schemele lui X Murray, M Argyle, A Maslow și alții pot fi de asemenea considerate ca baze de clasificare Yakobson este creditat cu distincția între motive în funcție de natura comunicării (de afaceri, emoționale) [ ] Continuând această linie de cercetare, nevoile sociale care determină integrarea și comunicarea în grup, potrivit A A Leontiev, poate fi împărțit aproximativ în trei nevoi principale, concentrate pe: a) obiectul sau scopul interacțiunii; b) interesele comunicatorului însuși; c) interesele altei persoane sau ale societății în ansamblu Ca exemplu de manifestare a primului grup de nevoi (motive), autorul citează prestația unui membru al grupului de producție în fața tovarășilor săi, având ca scop schimbarea activităților sale de producție Nevoile, motivele planului social propriu-zis sunt legate „ cu interesele și scopurile societății în ansamblu ” [ , p ] Acest grup de motive determină comportamentul unei persoane ca membru al unui grup ale cărui interese devin interesele individului însuși Evident, acest grup de motive, care caracterizează, de exemplu, întregul proces de învățământ în ansamblu, poate caracteriza și subiecții săi: un profesor, elevi în termeni de motive îndepărtate, generale, de înțeles Vorbind despre motive (nevoi) concentrate pe comunicator însuși, A A Leontiev înseamnă motive „care vizează fie direct satisfacerea dorinței de a învăța ceva interesant sau important, fie o alegere ulterioară a unui mod de comportament, a unui mod de acțiune” [ , p ] Acest grup de motive prezintă cel mai mare interes pentru analiza motivaţiei dominante de învăţare în activităţile de învăţare De asemenea, este indicat să se abordeze definirea motivației dominante pentru activitate din punctul de vedere al trăsăturilor sferei intelectual-emoțional-voliționale a personalității în sine ca subiect În consecință, cele mai înalte nevoi spirituale ale unei persoane pot fi reprezentate ca nevoile (motivele) planurilor morale, intelectual-cognitive și estetice Aceste motive se corelează cu satisfacerea nevoilor spirituale, nevoilor umane, de care astfel de motive sunt indisolubil legate, potrivit P M Yakobson, ca sentimente, interese, obiceiuri etc [ ] Cu alte cuvinte, social superior, du- Motivele (nevoile) fundamentale pot fi împărțite condiționat în trei grupe de motive (nevoi): intelectual-cognitive, moral-etice și emoțional-estetice § Motivaţia învăţării Caracteristicile generale ale motivaţiei educaţionale Organizarea sa sistemică Motivația de învățare este definită ca un anumit tip de motivație inclus în activitățile de învățare, activități de învățare Ca orice alt tip, motivația învățării este determinată de o serie de factori specifici acestei activități În primul rând, este determinată de sistemul educațional însuși, instituția de învățământ în care se desfășoară activitățile educaționale; în al doilea rând, organizarea procesului educațional; în al treilea rând, caracteristicile subiective ale elevului (vârsta, sexul, dezvoltarea intelectuală, abilitățile, nivelul aspirațiilor, stima de sine, interacțiunea acestuia cu ceilalți elevi etc ); în al patrulea rând, caracteristicile subiective ale profesorului și, mai ales, sistemul relațiilor sale cu elevul, cu munca; în al cincilea rând, specificul subiectului Motivația de învățare, ca orice alt tip de ea, este sistemică Se caracterizează prin direcție, stabilitate și dinamism Deci, în lucrările lui L I Bozovic și colaboratorii săi, pe materialul de studiu al activității educaționale a școlarilor, s-a remarcat că aceasta este motivată de o ierarhie a motivelor, în care fie motive interne asociate conținutului acestei activități și implementării acesteia, fie ample sociale motive asociate cu nevoia copilului de a lua o anumită poziție în sistemul de relații sociale În același timp, odată cu vârsta, are loc o dezvoltare a nevoilor și motivelor care interacționează, o schimbare a nevoilor dominante conducătoare și ierarhizarea acestora „ Motivația pentru învățare este alcătuită dintr-o serie de motive care se schimbă constant și intră în noi relații între ele (nevoile și sensul învățării pentru elev, motivele, scopurile, emoțiile, interesele acestuia) Prin urmare, formarea motivației nu este o simplă creștere a unei atitudini pozitive sau agravarea unei atitudini negative față de învățare, ci o întărire în spatele acesteia înșelăciunea structurii sferei motivaționale, a motivațiilor incluse în aceasta, apariția unor relații noi, mai mature, uneori contradictorii între ele” [ , p paisprezece] În consecință, atunci când se analizează motivația activității educaționale, este necesar nu numai să se determine stimulul dominant (motivul), ci și să se ia în considerare întreaga structură a sferei motivaționale a unei persoane Având în vedere acest domeniu în raport cu învățăturile, A K Markova subliniază ierarhia structurii sale Deci, include: nevoia de învățare, sensul învățării, motivul învățării, scopul, emoțiile, atitudinea și interesul Interes pentru domeniul motivațional În definiția psihologică generală, interesul este experiența emoțională a unei nevoi cognitive Caracterizându-l ca una dintre componentele motivației învățării, este necesar să se acorde atenție faptului că în comunicarea pedagogică cotidiană, cotidiană și profesională, termenul „interes” este adesea folosit ca sinonim pentru motivația învățării Acest lucru poate fi evidențiat prin afirmații precum „nu are niciun interes să învețe”, „este necesar să se dezvolte un interes cognitiv”, etc O astfel de schimbare a conceptelor este legată, în primul rând, de faptul că, în teoria învăţării, interesul a fost primul obiect de studiu în domeniul motivaţiei (I Herbart) În al doilea rând, se explică prin faptul că interesul în sine este un fenomen complex eterogen Interesul este definit „ca o consecință, ca una dintre manifestările integrale ale proceselor complexe ale sferei motivaționale”, iar aici este important să se diferențieze tipurile de interes și atitudine față de învățare Potrivit lui A K/Markova, interesul pentru învățare poate fi larg, de planificare, productiv, de conținut procedural, educațional-cognitiv și transformator [ , p - ] Importanța creării de condiții pentru apariția interesului în cadrul profesorului, în învățare (ca experiență emoțională a satisfacerii unei nevoi cognitive) și formarea interesului în sine a fost remarcată de mulți cercetători Pe baza unei analize de sistem realizată de S M Bondarenko a numit principalii factori care au contribuit la faptul că predarea a fost interesantă pentru elev [ , p - ] Conform acestei analize, cea mai importantă condiție prealabilă pentru crearea interesului pentru învățare este educarea unor motive sociale largi de activitate, înțelegerea sensului acesteia Psihologia educaţiei la, conștientizarea importanței proceselor studiate pentru propriile activități O condiție necesară pentru a crea la elevi un interes pentru conținutul instruirii și pentru activitatea de învățare în sine este oportunitatea de a manifesta independență mentală și inițiativă în învățare Cu cât metodele de predare sunt mai active, cu atât este mai ușor să îi interesezi pe elevi Principalul mijloc de cultivare a unui interes durabil pentru învățare este utilizarea unor astfel de întrebări și sarcini, a căror rezolvare necesită o activitate de căutare activă din partea studenților Un rol important în formarea interesului pentru învățare îl joacă crearea unei situații problematice, ciocnirea elevilor cu o dificultate pe care nu o pot rezolva cu ajutorul stocului lor de cunoștințe; confruntați cu dificultăți, sunt convinși de necesitatea de a dobândi cunoștințe noi sau de a aplica cunoștințe vechi într-o situație nouă Doar munca care necesită tensiune constantă este interesantă Materialul ușor care nu necesită efort mental nu trezește interes Depășirea dificultăților în activitatea de învățare este cea mai importantă condiție pentru apariția interesului pentru aceasta Dificultatea materialului educațional și a sarcinii de învățare duce la creșterea interesului doar atunci când această dificultate este fezabilă, depășită, în caz contrar interesul scade rapid Materialul didactic și metodele de predare ar trebui să fie suficient de (dar nu excesiv) diverse Varietatea este oferită nu numai de ciocnirea elevilor cu diferite obiecte în cursul învățării, ci și de faptul că în același obiect pot fi descoperite noi laturi Una dintre metodele de trezire a interesului cognitiv la elevi este îndepărtarea, i e arătând elevilor noul, neașteptat, important în familiar și cotidian Noutatea materialului este cea mai importantă condiție prealabilă pentru apariția interesului pentru acesta Cu toate acestea, cunoașterea noului ar trebui să se bazeze pe cunoștințele deja disponibile pentru student Utilizarea cunoștințelor dobândite anterior este una dintre principalele condiții pentru apariția interesului Un factor esențial în apariția interesului pentru materialul educațional este colorarea emoțională a acestuia, cuvântul viu al profesorului Aceste prevederi pot servi ca program specific de organizare a procesului de învățământ, menit în mod specific să genereze interes Orientări motivaționale și succesul activității Diverse tipuri de interes, de exemplu, productiv, cognitiv, procedural, educațional și cognitiv etc , pot fi corelate cu orientările motivaționale (E I Savonko, N M Simonova) Continuarea cercetărilor lui B I Dodonova, acești autori, pe baza studiului motivației în stăpânirea unei limbi străine la o universitate, au identificat patru orientări motivaționale (cu privire la proces, rezultat, evaluare de către profesor și evitarea necazului), care, alături de alte componente ale motivației educaționale , determină direcția, conținutul și rezultatul activității educaționale În opinia lor, trăsăturile legăturilor dintre orientările motivaționale fac posibilă evidențierea a două dintre caracteristicile lor esențiale: în primul rând, stabilitatea legăturilor (după criteriul densității) dintre orientările către proces și rezultat, pe de o parte, iar orientările spre „evaluarea de către profesor” și „evitarea necazurilor” pe de altă parte, i e independența lor relativă față de condițiile de învățare; în al doilea rând, variabilitatea relațiilor (după criteriul de dominanță și „pondere specifică”) în funcție de condițiile de învățământ (de exemplu, tipul de universitate - limbă, non-lingvistică), orele, caracteristicile curriculum-ului, în special scopurile sale etc [ ] Acești autori au stabilit (la un nivel semnificativ de semnificație) o relație pozitivă între orientările motivaționale și performanța elevilor Orientările privind procesele și rezultatele s-au dovedit a fi cele mai strâns asociate cu performanța academică și mai puțin asociate cu evaluarea profesorilor Relația dintre orientarea spre evitare cu performanța academică este slabă Activitatea de învățare este stimulată în primul rând de un motiv intern, atunci când nevoia cognitivă „se întâlnește” cu subiectul de activitate – dezvoltarea unui mod generalizat de acțiune – și este „obiectivizată” în acesta, în același timp este stimulată de o varietate a motivelor exterioare, de exemplu, autoafirmarea, prestigiul, datoria, necesitatea, realizările etc Pe baza studiului activității educaționale a elevilor, s-a arătat că printre nevoile sociogenice, nevoia de realizare, care este înțeleasă ca fiind a unei persoane dorinta de a imbunatati rezultatele activitatii sale, are cea mai mare influenta asupra eficacitatii acesteia Satisfacția față de învățare depinde de gradul în care această nevoie este satisfăcută Acest nevoia îi face pe elevi să se concentreze mai mult pe studii și în același timp le sporește activitatea socială Un impact semnificativ, dar ambiguu, asupra învățării este nevoia de comunicare și dominație Motivele planului intelectual-cognitiv sunt deosebit de importante pentru activitatea educațională Motivele planului intelectual sunt conștiente, de înțeles și acționează efectiv Ele sunt percepute de o persoană ca o sete de cunoaștere, nevoia (nevoia) de însuşire a acestora, dorinţa de a-și lărgi orizonturile, de a aprofunda, de a sistematiza cunoștințele Acesta este tocmai grupul de motive care se corelează cu activitatea cognitivă specific umană, nevoia ei intelectuală, caracterizată, conform L I Bozovic, ton emoțional pozitiv și nesățiune Ghidat de astfel de motive, indiferent de oboseală, timp, rezistență la alți stimuli și alte distrageri, elevul lucrează cu insistență și entuziasm la materialul educațional, mai precis, la soluționarea problemei educaționale Aici Yu M Orlov a făcut o concluzie importantă: „cea mai mare influență asupra succesului academic este exercitată de nevoia cognitivă combinată cu nevoia ridicată de realizare” [ , p ] Atitudine față de învățare în sfera motivațională Pentru a analiza sfera motivațională a predării școlarilor, este important să se caracterizeze atitudinea acestora față de aceasta Deci, A K Markova, definind trei tipuri de atitudine - negativă, neutră și pozitivă, oferă o diferențiere clară a acesteia din urmă pe baza implicării elevului în procesul educațional Acest lucru este foarte important pentru gestionarea activităților educaționale ale elevului Autorul împarte o atitudine pozitivă față de învățare în a) pozitivă, implicită, activă, adică disponibilitatea elevului de a se implica în învățare; b) pozitiv, activ, cognitiv; c) pozitiv, activ, părtinitor personal, adică implicarea elevului ca subiect de comunicare, ca individ și membru al societății [ , p ] Cu alte cuvinte, sfera motivațională a subiectului activității educaționale sau motivația acestuia nu este doar multicomponentă, ci și eterogenă și multinivel, ceea ce convinge încă o dată de complexitatea extremă nu numai a formării și contabilizării acestuia, ci chiar și a unei analize adecvate Relația dintre dezvoltarea mentală și motivație În studiul problemei motivației educaționale, se remarcă legătura dintre nivelul de dezvoltare mentală a elevilor și dezvoltare, formarea sferei motivaționale a acestora, motivație Deci, pe materialul de studiu al școlarilor mai mici M V Matyukhina notează că în procesul dezvoltării lor mentale se dezvoltă și motivația Acest lucru ne permite să afirmăm că „un nivel inițial ridicat de dezvoltare mentală este, pe de o parte, cea mai importantă condiție pentru realizarea nivelului inițial de motivație al copilului și, pe de altă parte, o condiție pentru formarea motivației pozitive în procesul de activitate de învățare” [ , p ] În același timp, se stabilește o relație directă între un nivel ridicat de dezvoltare mentală și tendințele motivaționale pozitive emergente și invers În același timp, s-a relevat o relație între motivație, care este o condiție prealabilă pentru activitățile de învățare, și succesul predării copiilor cu motivație mare și medie Stabilirea obiectivelor și motivația De asemenea, a fost stabilită o prevedere extrem de importantă pentru organizarea activităților educaționale privind posibilitatea și productivitatea formării motivației printr-o schimbare în stabilirea scopurilor activităților educaționale În desfășurat sub conducerea lui A K Cercetarea lui Markova de către T N Lyakh și O A Chuvalova a subliniat că adolescenții își pot forma un motiv personal semnificativ de formare a sensului și că acest proces se realizează într-o anumită secvență de formare a caracteristicilor sale După cum notează autorii, la început motivul educațional și cognitiv începe să acționeze, apoi devine dominant și dobândește independență și abia după aceea se realizează, adică prima condiţie este organizarea, formarea activităţii educaţionale în sine În același timp, însăși eficacitatea motivației, așa cum arată O A Chuvalov, este mai bine format atunci când este direcționat către metode decât către rezultatul activității În același timp, această caracteristică a motivației se manifestă diferit pe diferite grupe de vârstă, în funcție de natura situației de învățare și de severitatea controlului profesorului Deci, cu cât elevul este mai tânăr, cu atât dependența motivației eficiente de natura situației de învățare și de rigiditatea controlului profesorului este mai apropiată, în funcție de puntea formării eficacităţii ca primă etapă a motivului educaţional şi cognitiv din obligativitatea situaţiei şi controlul profesorului actual În general, studiile despre motivația de învățare a școlarilor arată un nivel insuficient al formării ei spontane, posibilitatea fundamentală a dezvoltării sale treptate intenționate, ținând cont de caracteristicile vârstei cu accent predominant pe metodele de activitate (nu pe rezultate) Durabilitatea motivației învățării Stabilitatea motivației învățării a fost studiată pe baza studiului școlarilor în cadrul conceptului de A K Markova (L K Zolotykh, T I Lyakh, T A Platonova, T A Pushkin, O A Chuvalova și alții) și pe materialul studiului studenților de către grupul E I Savonko (N M Simonova, Z M Khizroeva, I P Imenitova și alții) Din punct de vedere psihologic, stabilitatea este definită de cercetători ca fiind capacitatea de a menține nivelul necesar de activitate mentală cu o mare variație de factori care afectează o persoană În ceea ce privește motivația de învățare, stabilitatea acesteia este o caracteristică atât de dinamică care asigură durata relativă și productivitatea ridicată a activității atât în condiții normale, cât și în condiții extreme Pe baza reprezentării sistemice a durabilității, cercetătorii o consideră în combinație cu caracteristici ale motivației educaționale precum puterea, conștientizarea, eficacitatea, formarea unui motiv de formare a sensului pentru activitate, orientarea procesului etc E I Savonko, I P Imenitova, Z M Khizroeva a arătat că legătura dintre stabilitatea structurii motivaționale (orientări asupra procesului - rezultat - recompensă - presiune) cu dinamismul acesteia constă în diferențierea componentelor din structură, ordonarea acestora cu tendință de stabilitate structurală În același timp, astfel de caracteristici ale structurii motivaționale precum dinamica accelerată a modificărilor intrastructurale, mișcarea componentelor motivației interne (proces - rezultat) către ordonare, o tendință clar exprimată spre diferențiere, sunt indicatori ai stabilității structurilor cu un orientare motivaţională către proces Acest lucru permite cercetătorilor să sugereze că dominația absolută a motivației procesului dă durere structurii stabilitate shui Motivația procedurală este, parcă, un nucleu substanțial și „energetic” al structurii, de care depind stabilitatea și trăsăturile variabilității acesteia În cazurile în care orientările motivaționale procedurale și rezultative ocupă primul și al doilea loc în structură, nivelul stabilității acesteia este și mai mare - acesta este primul factor în ceea ce privește influența Cercetătorii (E I Savonko, Z M Khizroeva) au descoperit că determinanții psihologici ai stabilității includ: ) tipul inițial de structură motivațională; ) semnificația personală a conținutului subiectului activității; ) tipul sarcinii educaționale De asemenea, s-a stabilit că cei mai puternici sunt factorii interni, cum ar fi dominanța orientării motivaționale, caracteristicile dinamicii intrastructurale și conținutul psihologic al structurii motivaționale Situații problematice și motivații Un factor puternic care influențează schimbarea structurilor motivaționale este o situație problematică, care, prin nevoia de alegere, înlăturarea evaluării și a restricțiilor de timp, încurajează o persoană la activitate creativă (E I Savonko, N M Simonova) Autorii au constatat că a) orientarea motivațională dominantă este relevată în produsul activității, b) factorul care mediază influența motivului asupra caracteristicilor produsului este semnificația lui personală, c) conținutul psihologic al semnificației personale depinde de tip de structură motivațională Studiile au relevat originalitatea calitativă a legăturilor dintre tipul de structură motivațională, caracteristicile produsului de activitate și caracteristicile subiecților acestuia Deci, pe baza datelor experimentale, au fost identificate mai multe grupuri de studenți în funcție de criteriul originalității calitative a combinațiilor de caracteristici precum caracteristici ale structurii motivației, produs, caracteristici ale cursului activității experimentale și caracteristici subiective O analiză calitativă și cantitativă a caracteristicilor motivaționale ale subiecților a făcut posibilă determinarea grupului celor mai creativi, capabili, gata de căutare, expresivi și sociabili Structura lor de motivație este dominată constant de orientarea către proces; modificările intrastructurale se caracterizează printr-o tendinţă pronunţată spre ordine şi diferenţiere componentele niyu ale structurii sub influența factorului de timp și a condițiilor de activitate Produsul activității subiecților acestui grup (texte) se remarcă prin originalitate, strălucire, emotivitate ridicată, consistență logică, argumentare, implicare personală și caracter creativ În studiile asupra acestei probleme sunt relevați factori prin care se poate influența dinamica intrastructurală a structurilor motivaționale și, în consecință, se poate controla restructurarea acestora Acești factori includ: eliminarea evaluării și a constrângerilor de timp; stil democratic de comunicare; situație de alegere; semnificație personală; muncă productivă, creativă Natura creativă a situației problemei stimulează tendința de a diferenția și eficientiza componentele structurii, i e tendință spre sustenabilitate Toate cele de mai sus indică complexitatea motivației educaționale ca fenomen psihologic, al cărui management în procesul educațional necesită luarea în considerare a organizării sale structurale, a dinamismului și a condiționării vârstei * * * Motivația învățării, fiind un tip special de motivație, se caracterizează printr-o structură complexă, una dintre formele căreia este structura motivației interne (orientate pe proces și rezultate) și externe (recompensă, evitare) Esențiale sunt caracteristici ale motivației educaționale precum stabilitatea acesteia, legătura cu nivelul de dezvoltare intelectuală și natura activității educaționale Întrebări pentru autoexaminare Care dintre orientările motivaționale (pe proces, rezultat, recompensă, evitare) relevă o mai mare stabilitate a motivației? Ce motive se numesc interne și externe? Ce nevoi din triunghiul motivațional (nevoi) al lui A Maslow pot fi asociate cu succesul activităților educaționale? Literatură Markova A K , Matis T A , Orlov A B Formarea motivației de învățare M , Markova A K , Orlov A B , Fridman L M Motivația pentru învățare și creșterea ei la școlari M , Nutten J Motivație // Psihologie experimentală / Ed -comp P Fress, J Piaget / Per din franceza M , Ch XV Orlov Yu M , Tvorogova N D , Shkurkin B I Stimularea motivației pentru învățare M , capitolul § Caracteristici generale ale asimilării Abordări ale definiției asimilării Asimilarea este conceptul de bază al tuturor teoriilor de învățare (învățare, activitate de învățare), indiferent dacă este evidențiată ca proces independent sau identificată cu învățare Asimilarea, fiind un concept complex, multivaloric, poate fi interpretat din diferite poziții, din punctul de vedere al diferitelor abordări În primul rând, asimilarea este un mecanism, o modalitate prin care o persoană își formează experiența individuală prin achiziție, „însușire”, în termenii lui A N Leontiev, experiența socio-culturală socio-istorică ca ansamblu de cunoștințe, semnificații, metode generalizate de acțiune (respectiv aptitudini și abilități), norme morale, reguli etice de comportament O astfel de asimilare se realizează de-a lungul vieții unei persoane ca urmare a observării, generalizării, luării deciziilor și a propriilor acțiuni, indiferent de modul în care se desfășoară - spontan sau în condiții speciale ale sistemelor educaționale În al doilea rând, asimilarea este o activitate intelectuală complexă a unei persoane, incluzând toate procesele cognitive (senzorio-perceptive, mnemonice) care asigură receptia, prelucrarea semantica, conservarea si reproducerea materialului primit În al treilea rând, asimilarea este rezultatul activității de învățare, de învățare Vorbind despre forța, consecvența, calitatea stăpânirii materialului educațional, cercetătorii au în vedere cel mai adesea latura productivă În raport cu activitatea de învățare, asimilarea acționează ca conținut al acesteia, ♦ partea centrală a procesului de învățare”, potrivit S L Rubinstein Mai mult, potrivit lui V V Davydov, „asimilarea cunoștințelor științifice și a deprinderilor corespunzătoare acționează ca scop principal și principal rezultat al activității” [ , p ] În forma sa cea mai generală, asimilarea este definită ca fiind procesul de primire, prelucrare semantică, salvare a cunoștințelor dobândite și aplicarea acestora în situații noi de rezolvare a problemelor practice și teoretice, i e folosind aceste cunoștințe sub forma capacității de a rezolva noi probleme pe baza acestor cunoștințe Conform definiției lui S L Rubinshtein, „procesul de asimilare solidă a cunoștințelor este partea centrală a procesului de învățare Acesta este un proces foarte complex din punct de vedere psihologic Nu se poate reduce în niciun caz la memorie sau la puterea memorării Include percepția materialului, înțelegerea lui, memorarea lui și acea stăpânire a acestuia, ceea ce face posibilă folosirea lui liberă în diverse situații, operând asupra lui în moduri diferite etc ” [ , vol , p ] O interpretare apropiată de această definiție a asimilării a fost propusă de J Bruner El consideră dezvoltarea ca trei procese simultane: obținerea de noi informații; transformare (transformare), adaptare a informațiilor la rezolvarea și verificarea problemelor, control [ , p - ] Evident, deși J Bruner identifică într-o mare măsură activitatea de asimilare și de învățare în sine (ceea ce este evidențiată de includerea controlului în acest proces), el subliniază, de asemenea, complexitatea și natura de fază a acestui proces Organizarea structurală a asimilării Toți cercetătorii asimilării (învățării) notează că acesta este un proces eterogen care include mai multe componente, etape sau faze Deci, la conceptul de „componente psihologice ale asimilării” N D Levitov a atribuit: ) atitudinea pozitivă a elevilor, ) procesul de familiarizare senzorială directă cu materialul, ) gândirea ca pro- procesul de prelucrare activă a materialului primit și ) procesul de stocare și stocare a informațiilor primite și prelucrate Aceste componente psihologice ale asimilării au fost interpretate didactic de V A Krutețki [ , p - ] şi sunt la rândul lor reprezentate de anumite stări mentale prin care se exprimă aceste componente Deci, prima componentă a asimilării - atitudinea pozitivă a elevilor - se exprimă în atenția acestora, interesul față de conținutul lecției Acest lucru este legat din punct de vedere didactic de ritmul de lucru de învățare care este optim pentru însușirea materialului educațional de către elevii fiecărei vârste specifice Constatând rolul proceselor de familiarizare senzorială directă cu materialul educațional (a doua componentă a asimilării), V A Krutetsky a subliniat două momente esențiale ale organizării lor în procesul de asimilare: vizibilitatea materialului în sine și dezvoltarea observației la cursanți În același timp, se remarcă necesitatea unei legături între subiect, vizibilitate picturală (inclusiv simbolică) și verbală Procesul de gândire ca a treia componentă a asimilării este considerat în termeni de înțelegere și înțelegere a tuturor conexiunilor și relațiilor, inclusiv a materialului nou din sistemul deja existent în experiența elevului A patra componentă a asimilării este asociată cu procesele de memorare și reținere a materialului educațional în memorie Numeroase studii în acest domeniu (P I Zinchenko, A A Smirnov etc ) fac posibil să se constate că cea mai mare eficiență a acestor procese este determinată de: e ) și b) implicarea elevului în propria activitate activă Deci, în ceea ce privește stabilirea importanței, semnificației regulii (prevăzării) educaționale și concentrându-se pe faptul că poate fi folosită în viață și, în același timp, când o comparăm cu alte reguli, de exemplu, în ceea ce privește acuratețea al redactării, va fi fixat, păstrat în memorie este mai puternic decât dacă ar fi memorat în mod deliberat arbitrar Natura componentă a asimilării este remarcată de toți cercetătorii acestui proces, deși componentele în sine sunt numite diferit Pe baza unei analize sistematice a gamei principale de teorii ale învățării (asimilației), I I Ilyasov a ajuns la concluzia că, în esență, numai: „ ) obținerea cunoștințelor asimilate despre un obiect și acțiuni cu acesta și ) elaborarea , os- război al cunoașterii și al acțiunii” [ , p ] Mai jos este argumentarea lui I I Ilyasov, depunând mărturie despre legitimitatea unei astfel de concluzii Deci, I I Ilyasov consideră că prima și a doua dintre aceste două componente în concepte diferite sunt, respectiv, macrocomponente precum înțelegerea și memorarea (Komensky); aprofundare (claritate, asociații, sistem) și metodă (Herbart); găsirea de cunoștințe și consolidarea (Disterweg); percepția, prelucrarea și exprimarea în acțiune (Lai); primirea și repararea (Ushinsky), primirea, prelucrarea și aplicarea (Kapterev); percepție, distragere și verificare în activitate (Lesgaft); construirea de legături și legături (Thorndike); succes și memorie (Koffka); percepție și codare selectivă, stocare, execuție (Geg-ni); orientare și studiu (Lingart); atenție, înțelegere și memorie, abilități motrice (Bandura și altele), evaluare, alegerea acțiunilor și implementare (Paris și Cross); percepție, înțelegere și execuție, verificare (Leontiev); clarificare, orientare și dezvoltare (Galperin); percepție, înțelegere și consolidare, stăpânire (Rubinshtein); asimilarea explicației și consolidarea în acțiune (Kabanova-Meller); percepție, căutare și memorare (Itel-son); conștientizarea mijloacelor și exercițiilor (Shchedrovitsky); asimilarea cognitivă a activității și acțiunii practice (Shadrikov) [ , p ] Totodată, o analiză aprofundată a procesului de asimilare, potrivit S L Rubinshtein implică nu atât numele componentelor sale și numărul lor, cât și înțelegerea faptului că toate procesele incluse în condiție - percepția, memorarea, gândirea „se formează chiar în cursul învățării” Ele se află într-un proces de învățare bidirecțională, în care profesorul-elev și materialul educațional sunt interconectate și interdependente [ , vol , p ] Aceasta, potrivit S L Rubinshtein, primul și principiu de bază al interpretării corecte a acestor procese în sine în activitatea educațională și asimilare în general Urmărind S L Rubinstein, este necesar să subliniem întrepătrunderea, interdependența tuturor acestor procese mentale în asimilare „Puterea asimilării cunoștințelor depinde nu numai de munca specială ulterioară pentru consolidarea acesteia, ci și de percepția inițială a materialului, iar percepția sa semnificativă depinde nu numai de cunoașterea inițială cu acesta, ci și de toate lucrările ulterioare” [ , v , p ] Important pentru asimilare este finalul acestuia, rezultatul- prima etapă este aplicarea, utilizarea în practică, sau ceea ce a fost subliniat de D N Bogoyavlensky, N A Menchinskaya, ex-teriorizarea cunoștințelor Să luăm în considerare etapele de asimilare a materialului educațional din aceste posturi Etape, etape de asimilare Potrivit S L Rubinshtein, se disting următoarele etape ale procesului de asimilare: „^cunoașterea inițială a materialelor, sau percepția acestuia în sensul cel mai larg al cuvântului, înțelegerea lui, munca specială pentru a-l consolida și, în final, stăpânirea materialului - în simțul capacității de a opera cu ea în diverse condiții, aplicând-o în practică” [ , vol , p ] Fiecare dintre aceste etape este conectată cu cealaltă și este determinată de natura interacțiunii dintre profesor și elev Fiecare dintre ele determină efectul final al asimilării Stadiul inițial de familiarizare cu materialul educațional, sau „prima întâlnire” cu acesta, este de mare importanță pentru întregul proces de asimilare La fel de important în această etapă este ceea ce este presupus pentru percepție și anume apercepția Ea „include o atitudine conștientă activă a individului față de ceea ce este perceput, care nu se limitează la conținutul reprezentărilor” [ , vol , p ] și nu se reduce la masa lor Percepția în sine include înțelegerea Munca de gândire „acoperă percepția din toate părțile: anticipând-o, inclusiv în ea și construind pe ea” [ , vol , p ] Reflecția este a doua etapă El, intrând în prima, stă la baza celei de-a treia etape - memorarea Memorarea materialului educațional, potrivit S L Rubinshtein, este nu numai o înțelegere constantă, includere în noi conexiuni semantice, ci și o regândire a acestui material Principalul lucru este că nu numai reproducerea „repetitivă”, ci și gratuită a materialului educațional ar trebui efectuată tot timpul „Clarificându-și, formulându-și gândul, o persoană îl formează; în același timp, o surprinde ferm [ , vol , p ] Aceasta este pozitia S L Rubinstein este fundamental pentru organizarea asimilării De aici rezultă două concluzii: prezentarea proprie a elevilor trebuie să fie special prevăzută în organizarea activităților educaționale și este deosebit de importantă pregătirea primei reproduceri independente a materialului învățat de elevi A patra etapă de asimilare - aplicarea în practică - nu este doar rezultatul învățării, ci și o modalitate de stăpânire a cunoștințelor, a acestora consolidare, formarea unor abilități puternice Gândul lui S L Rubinshtein că în această etapă de asimilare, stăpânirea cunoștințelor nu mai vizează predarea, ci alte scopuri practice Acesta este „un context de viață în care cunoștințele și abilitățile dobândesc alte calități” Această schemă detaliată de asimilare de la prima întâlnire cu materialul educațional până la utilizarea lui în diverse situații în practică reprezintă o strategie generală de asimilare Ea poate fi comparată cu una dintre cele mai dezvoltate în planul psihologic și didactic scheme specifice pentru controlul etapizat al formării acțiunilor mentale, potrivit P Ya Galperin, N F Talizina După cum N F Talyzin [ , p - ], teoria luată în considerare distinge cinci etape în procesul de asimilare a acțiunilor fundamental noi La prima etapă, introductivă, elevii primesc explicațiile necesare despre scopul acțiunii Li se arată pe ce să se concentreze atunci când efectuează o acțiune, cum să o efectueze La a doua etapă, acţiunea materială (sau materializată) , elevii o realizează deja, dar până acum într-o formă exterioară, materială, extinsă Această etapă permite elevilor să asimileze conținutul acțiunii (alcătuirea tuturor operațiilor, regula de execuție), iar profesorului să efectueze un control obiectiv asupra execuției fiecărei operațiuni incluse în acțiune În aceste condiții, studiile au arătat că toți elevii stăpânesc o anumită acțiune După ce întregul conținut al acțiunii este învățat, acesta trebuie transferat la a treia etapă - vorbirea externă, unde toate elementele acțiunii sunt prezentate sub formă de vorbire externă (oral sau scris) Acțiunea trece prin generalizare ulterioară, reducerea, dar nu este încă automatizată A patra etapă este etapa „vorbirii externe către sine”: acțiunea se realizează sub forma vorbirii cu sine Ea suferă modificări ulterioare în ceea ce privește generalizarea și restrângerea Formarea finală a acțiunii are loc în a cincea etapă - mentală Acțiunea se realizează sub formă de vorbire interioară, redusă pe cât posibil, automatizat [ , p - ] Denumirea etapei a doua și a următoarelor este aceeași cu numele formelor de acțiune Cu toate acestea, conținutul conceptelor formei de acțiune și stadiul formării sale sunt diferite: o schimbare a formelor de acțiune caracterizează schimbarea sa doar într-un singur parametru, în timp ce etapele se disting ținând cont de schimbările în toți cei patru parametri ( N F Talyzina) Principalele caracteristici ale asimilării Asimilarea este caracterizată în primul rând de forță, care este determinată de independența utilizării cunoștințelor dobândite și a abilităților dezvoltate din când în când, diferența de situații și condițiile de aplicare a acestora În general, puterea de asimilare depinde în mod semnificativ de consistența, organizarea semantică a materialului educațional perceput, semnificația lui personală și atitudinea emoțională pe care acest material o evocă la elev Dacă materialul educațional însuși, percepția sa, memorarea provoacă un sentiment de bucurie, satisfacție, atunci aceasta creează premisele psihologice pentru eficacitatea asimilării Este mai bine să asimilați ceea ce este inclus în activitate și care vizează utilizarea în practica viitoare O caracteristică importantă a asimilării este manevrabilitate Managementul asimilării poate fi efectuat pe calea formării treptate a acțiunilor mentale; poate fi implementat într-un mod „clasic” (tradițional), prin învățare programată sau bazată pe probleme etc Este important doar ca asimilarea să fie obiectul controlului și ca ea însăși să fie specifică fiecărei discipline academice Autorii subliniază condiționalitatea personală a asimilării (și în același timp influența asimilării, a activității educaționale asupra formării personalității elevului) Această influență reciprocă se realizează datorită efectului acțiunii antrenamentului propriu-zis asupra dezvoltării psihice a personalității, formării neoplasmelor sale mentale: noi motive, scopuri, strategii de stăpânire, evaluare etc Avand in vedere asimilarea S L Rubinshtein subliniază ideea, care este foarte importantă pentru contextul general al abordării personal-activitate a învățării: „asimilarea în general, întregul curs de învățare este condiționat în mod esențial de acele relații specifice care se dezvoltă la elev în procesul de învățare proces la materialul educațional, la profesor, la predarea în sine”, iar învățarea însăși în același timp „ formează nu numai anumite abilități, ci și personalitatea în ansamblu, caracterul și perspectiva ei” [ , vol , p , ] Toți cercetătorii (P P Blonsky, L S Vygotsky, S L Rubinshtein, A N Leontiev, V V Davydov și alții) notează trăsăturile psihologice ale naturii asimilării pentru diferite perioade de vârstă ale școlarilor ca în utilizarea mijloacelor (mediere) și prin raportul dintre reproductivă și acțiuni productive, „La vârsta de școală primară se constată de obicei o dependență mai mare a elevului de materialul educațional Reproducând-o, tinde să păstreze întotdeauna structura originalului, îi este foarte greu să-l reconstituie, să-l recombine Elevul superior are deja toate posibilitățile pentru aceasta, dacă nu se realizează, vina pentru aceasta cade numai pe organizarea învățământului” [ , v , p ] Mecanismul de asimilare este transferul, al cărui mecanism intern este generalizarea (S L Rubinshtein, E N Kabanova-Meller, D N Zavalishina) În studiile efectuate s-a arătat că în procesul de învățare există o generalizare pe trei direcții: generalizarea principiului, programului și metodei de acțiune În același timp, dacă generalizarea principiului acțiunii este înțelegerea de către elev a regulii de bază, regularitatea, strategia principală de acțiune, atunci generalizarea metodei este înțelegerea modului de implementare a acesteia Programul este o secvență de acțiuni Prin urmare, în activitatea educațională ar trebui elaborate toate cele trei componente ale generalizării Asimilarea se caracterizează și prin disponibilitatea (ușurința) de actualizare a cunoștințelor și completitatea și consistența acestora O caracteristică importantă a asimilării este faptul că indicatorul ei este o acțiune, a cărei natură mărturisește asimilarea Cu alte cuvinte, natura acțiunilor indică toate caracteristicile asimilării Prin urmare, acesta din urmă poate fi nu numai direct, ci și mediat prin acțiuni § Îndemânarea în procesul de asimilare Definiția unei aptitudini, formarea ei După cum au menționat mulți cercetători, dezvoltarea unui sistem de cunoștințe, combinată cu dobândirea de competențe adecvate, este considerată „conținutul principal și cea mai importantă sarcină a învățării” (S L Rubinshtein) Cu toate acestea, problema îndemânării în sine este încă interpretată ambiguu - de la fetișizare (behaviorism, neobehaviorism) până la ignorarea practică (psihologia cognitivă) În același timp, este evident că deprinderea ocupă unul dintre locurile centrale în procesul de asimilare Definiția unei aptitudini este abordată în diferite moduri: ca o abilitate * ^ un sinonim pentru îndemânare, o acțiune automatizată Cea mai comună este definirea unei abilități ca fiind întărită, adusă ca urmare a exercițiilor repetate, cu scop, la perfecțiunea efectuării unei acțiuni Se caracterizează prin absența controlului direcționat al minții, timp optim de execuție și calitate Cea mai completă și adecvată interpretare a unei aptitudini ca sistem motor complex pe mai multe niveluri a fost propusă de N A Bernstein: „aceasta este o activitate psihomotorie activă care formează atât designul extern, cât și esența însăși a unui exercițiu motor Dezvoltarea unei abilități motrice este o acțiune în lanț semantic, în care este imposibil să se elibereze, de asemenea, legături semantice individuale sau amestecați ordinea lor Abilitatea motrică în sine este o structură foarte complexă: conține întotdeauna niveluri de conducere și de fundal, legături auxiliare de conducere, fundaluri în sensul propriu al cuvântului, automatisme și recodificări de diferite ranguri etc Procesul al formării sale nu este mai puțin saturată de complexitate structurală pur calitativă » [ , p ] Formarea deprinderilor, conform N A Bernstein, este un proces complex al construcției sale, include toate sistemele de nivel senzoriomotor Amintiți-vă că toate (A, B, C, D, E și așa mai departe) sunt sisteme din ce în ce mai complexe de coordonare a controlului oricărei abilități (mers, scriere cursivă, vorbire, ciclism, cosit etc ) Astfel, nivelul A în timpul scrierii oferă un fundal tonic general al membrului (mâna) scrisului și o postură de lucru; nivelul B - rotunjime netedă a mișcărilor și un model temporar; nivelul C - latura descriptivă, scris de mână; nivelurile D și E realizează latura semantică a literei PE Bernstein distinge două perioade în construirea oricărei deprinderi Prima perioadă - stabilirea unei aptitudini - cuprinde patru faze: ) stabilirea unui nivel de conducere; ) determinarea compoziției motorii a mișcărilor, care poate fi la nivelul observației și analizei mișcărilor altei persoane; ) identificarea corecțiilor adecvate ca „percepție de sine a acestor mișcări din interior” Această fază vine, parcă, imediat, brusc și adesea persistă toată viața (dacă înveți să înoți, atunci aceasta este pentru totdeauna), deși nu se aplică tuturor abilităților; ) trecerea corecțiilor de fundal la niveluri inferioare, de ex proces de automatizare Este important ca dezvoltarea abilităților să ia timp nici nu trebuie să asigure acuratețea și standarditatea tuturor mișcărilor A doua perioadă - stabilizarea deprinderii este, de asemenea, împărțită în faze: prima - funcționarea diferitelor niveluri împreună (sinergetic); al doilea este standardizarea, iar al treilea este stabilizarea, care oferă rezistență la diferite tipuri de interferențe, de exemplu "invincibilitate" Esențial pentru formarea oricărei abilități este conceptul de schimbare a nivelurilor, trecerea de la nivelul de conducere la automatism, la automatismul de fond, precum și fixarea conceptelor: dezautomatizarea unei abilități ca urmare fie a unor influențe externe (lipsa exercițiului) în alte activități etc ) sau interne (oboseală, boală, etc ) și re-automatizare ca restabilire a unei abilități de-automatizate Toate aceste concepte sunt extrem de importante pentru activitățile educaționale și organizarea lor, deoarece se referă la orice abilități - scris, numărat, lucru cu computerul, rezolvarea problemelor, traducerea etc Potrivit lui N A Bernshtein, „dialectica dezvoltării abilităților constă tocmai în faptul că acolo unde există dezvoltare, acolo, atunci, fiecare performanță ulterioară este mai bună decât cea anterioară, adică nu o repeta Prin urmare, exercițiul este în esență repetare fără repetare Cheia acestui aparent paradox este că exercițiul nu este o repetare sau fulgerare a unei mișcări, ci construcția ei Un exercițiu realizat corect repetă iar și iar nu mijloacele folosite pentru a rezolva o anumită sarcină motrică, ci procesul de rezolvare a acestei sarcini, schimbând și îmbunătățind din când în când mijloacele” [ , p ] Dacă comparăm perioadele considerate de construire a unei aptitudini, propuse de N A Bernstein, și etapele dezvoltării abilităților conform L B Itelson [ , p - ], apoi se atrage atenția asupra generalității abordării formării unei deprinderi ca construcție a unui sistem motor complex, deși Itelson a considerat latura psihologică propriu-zisă a acestei construcții (în termeni de scop, acțiune, metodă, control, precum și în ceea ce privește latura interioară a acestei activități, adică operațiile mentale, analitico-sintetice prin care este implementată) Este semnificativ faptul că etapele dezvoltării aptitudinilor, conform L B Itelson, este proiecția schemei generale de asimilare [ , p ] Aceasta ilustrează generalitatea procesului de asimilare a cunoștințelor și de desfășurare a acțiunilor [vezi de asemenea ] Dezvoltarea aptitudinilor, conform L B Itelson Stadiul dezvoltării abilităților Caracterul abilității Scopul abilității Caracteristicile efectuării unei acțiuni Introducere Înțelegerea acțiunilor și prezentarea lor Familiarizarea cu metodele de realizare a acțiunilor O înțelegere clară a scopului, dar vagă - modalități de a-l atinge; erori foarte grosolane Pregătitor (analitic) Execuție conștientă, dar ineptă Stăpânirea elementelor individuale ale acțiunii; analiza modalităților de realizare a acestora O înțelegere clară a modului în care se realizează o acțiune, dar execuția ei inexactă și instabilă: multe mișcări inutile, atenție foarte tensionată; concentrează-te pe acțiunile tale; control slab Standardizarea (sintetică) Automatizarea elementelor de acțiune Combinarea și combinarea mișcărilor elementare într-o singură acțiune Îmbunătățirea calității mișcărilor, îmbinarea acestora, eliminarea celor inutile, mutarea atenției asupra rezultatului; control îmbunătățit, trecere la controlul muscular Variabilă (situațională) Adaptabilitate plastică la situație Stăpânirea reglementării arbitrare a naturii acțiunii Efectuarea flexibilă a acțiunilor; control bazat pe sinteze senzoriale speciale; sinteze intelectuale (intuiție) Factorii care afectează formarea unei aptitudini Eficacitatea învățării sau, mai precis, dezvoltarea unei deprinderi ca urmare a exercițiilor este determinată de mulți factori, printre care: distribuția corectă a exercițiilor în timp, înțelegerea, înțelegerea de către elev a principiului, planul principal de realizare acțiuni, cunoașterea rezultatelor acțiunii efectuate, influența cunoștințelor dobândite anterior și a abilităților dezvoltate la momentul învățării, un raport rațional de reproducere și productivitate Desigur, eficacitatea învățării este determinată de acțiunea combinată a tuturor acestor factori luați împreună, dar fiecare dintre ei are și un efect autonom D Wolfl [ ] dă oarecum diferit, dar foarte aproape de factorii numiți Se analizează în detaliu fiecare dintre următorii cinci factori: ) cunoașterea rezultatelor, a căror întârziere în comunicarea către student este invers proporțională cu eficacitatea instruirii; ) prevenirea interferenței, bazată în mare parte pe ilegalitatea creării unei situații stimulatoare similare; ) o varietate de condiţii de instruire, care se relevă în variaţia necesară a volumului, ordinii, condiţiilor de prezentare a materialului de instruire; ) cunoașterea metodei sau metodei utilizate în pregătire Potrivit lui D Wolf, învățarea mecanică „motorie” este de o dată și jumătate până la două ori mai puțin eficientă decât verbală; ) nevoia de a înțelege principiile, sistemul general de acțiuni O explicație „directă” a principiului, potrivit lui D Wolf, dă rezultate mai bune decât căutarea independentă a acestui principiu de către student prin încercare și eroare D Wohlfl constată, de asemenea, influenţa naturii instrucţiunii şi a prezentării timpului asupra rezultatului învăţării În lucrarea lui K Hovland, numărul factorilor crește oarecum datorită, de exemplu, distribuției exercițiilor, holistice sau în părți ale învățării [ ] Vorbind despre importanța distribuției în timp a exercițiilor, K Hovland subliniază dependența concentrării sau distribuției lor de materialul în sine Dintre factorii propice învățării concentrate, K Hovland numește: a) nevoia de a ne întâlni, de a se apuca de muncă, b) „mare flexibilitate demonstrată în îndeplinirea sarcinii”, care este necesară în îndeplinirea sarcinilor complexe Au fost identificați și factorii care favorizează învățarea distribuită: a) un fel de antrenament suplimentar care are loc sub formă de repetări reale sau imaginare în timpul perioadei de odihnă, b) alternarea muncii cu odihna și posibilitatea de dispariție în perioada de odihnă a acele fenomene interferente care apar în timpul exercițiilor [ , With - ] Al doilea factor care influențează eficiența învățării este legat de răspunsul la întrebarea care învățare este mai bună - holistică sau parțială Autorul ajunge la concluzia că „în condiții practice, factori precum oboseala, interesul etc , pot juca un rol important în evaluarea comparativă a avantajelor a modalităților de învățare holistică sau de învățare pe părți Dar dacă acești factori rămân suficient de constanți, atunci putem recomanda cu siguranță memorarea în cele mai mari unități care au unitate semantică și sunt accesibile elevului Cu cât revine mai mult, cu atât abilitățile sale intelectuale sunt mai mari, cu atât experiența sa practică este mai bogată, cu atât unitățile cu care este capabil să lucreze sunt mai mari” [ , p ] Aceeași idee a fost exprimată mai devreme de psihologii domestici L V Zaikov, A A Smirnov și alții Vorbind despre materialul în sine, K Hovland subliniază dependența eficacității și vitezei de învățare (sau dezvoltarea abilităților) de lungimea, semnificația, dificultatea materialului și alți factori Modele de formare a deprinderilor Învățarea se caracterizează ca o schimbare progresivă, progresivă cantitativă și calitativă a cunoștințelor dobândite de o persoană, a abilităților formate și a abilităților creative pentru utilizarea acestora în diferite situații Acest lucru se aplică și dezvoltării abilităților, care este definită grafic de curba de învățare sau curba de exercițiu În același timp, toate curbele exercițiului pot fi împărțite în două tipuri: a) curbe cu accelerație negativă (la început, formarea unei abilități este rapidă, iar apoi încetinește din ce în ce mai mult, apropiindu-se de un anumit nivel limită de viteza, numărul de erori etc ), b) curbe cu accelerație pozitivă (la început, stăpânirea acțiunii este lentă, apoi din ce în ce mai rapidă) [vezi mai multe detalii , p ] În procesul de dezvoltare a unei abilități, uneori are loc o relativă stabilizare a progresului: elevul nu progresează, nu regresează - el „sta pe loc” O astfel de oprire, fixată sub forma unei linii neschimbate paralelă cu abscisa, se numește „podis” Acest fenomen indică faptul că fie conținutul, fie metodele de predare, fie formele de lucru, fie toate acestea luate împreună, s-au epuizat Aici este important de remarcat ceea ce M S Schechter, ideea că formarea deprinderilor, i e automatizarea unei acțiuni și, în același timp, libertatea ei în situația descrisă a unui platou, nu pot fi realizate dacă elevii nu folosesc pentru aceasta o altă bază de acțiuni, nouă, orientatoare Abilitățile se influențează reciproc - influența pozitivă a abilităților dezvoltate anterior asupra celei ulterioare se numește reînvățare nas (transfer), negativ - interferență De asemenea, observăm că transferul, care este un mecanism intern de învățare (bazat pe generalizare), implică o muncă mai intenționată a profesorului asupra fiecăruia dintre cele trei planuri principale de generalizare, adică asupra principiului, programului și metodelor de acțiune, precum și asupra selecției materialelor educaționale, de instruire Considerând repartizarea exercițiilor în timp ca un model de formare a deprinderilor, putem spune că cel mai mare număr de exerciții ar trebui dat la începutul antrenamentului (spre deosebire de curba uitării G Ebbinghaus) Apoi, pe măsură ce timpul de antrenament crește, ar trebui să crească și intervalul dintre astfel de acțiuni Antrenamentul se poate face în volume foarte mici, dar trebuie menținut intenționat până la sfârșitul antrenamentului Prin urmare, sistemul de exerciții al elevului ar trebui construit ținând cont de aceste tipare Pe baza prevederilor teoretice privind modelele de dezvoltare a deprinderilor și analiza manualelor, este posibil să se propună o schemă speculativă de distribuție în timp a exercițiilor care să îndeplinească trei cerințe: ) exercițiul nu „se estompează niciodată”, ) intervalul dintre exerciții crește odată cu antrenamentul și ) programul de dezvoltare a unei abilități este combinată cu un program de dezvoltare a altora În același timp, la începutul antrenamentului, ar trebui să existe un maxim de exerciții Atunci când se iau în considerare tiparele de abilități, este, de asemenea, important de remarcat relația dintre succesul formării acesteia și nivelul de motivație al elevului Această relație este descrisă de două legi ale lui Yerkes-Dodson: prima leagă succesul maxim al învățării de motivația optimă, a doua - complexitatea activității (deprinderii) și nivelul de motivație (cu cât activitatea este mai dificilă, cu atât este mai scăzută) nivelul de motivare) Trebuie remarcat că, în general, în procesul de învățare, structura generală a cunoștințelor, abilităților, abilităților se modifică pe linia generalizării crescânde, restrângerii și controlului mai mic de către conștiința actualizării și funcționării lor Structura acțiunii ca urmare a exercițiilor se modifică în funcție de modalitățile de executare a acestora, de controlul acesteia și de natura reglementării executării mișcărilor cuprinse în acțiune Aceste schimbări se caracterizează prin contopirea mișcărilor individuale într-un singur act mai complex cu eliminare, adică reducerea mișcărilor redundante, superflue, intermediare, precum și combinarea mai multor mișcarea în timp, care este fixată de programul general de construire a unei mișcări arbitrare (conform lui N A Bernshtein) Ritmul se accelerează și calitatea performanței lor se îmbunătățește, natura controlului asupra acțiunii se schimbă - de la vizual extern la muscular intern, kinestezic, la ♦senzație musculară internă, precum și natura reglementării centrale a acțiunii Atenția este eliberată de percepția modurilor de acțiune și este transferată în principal asupra condițiilor de implementare a acesteia Putem spune că schimbarea acțiunii în sine în procesul de învățare reflectă și schimbarea calitativă progresivă în întreaga activitate în ansamblu De aceea, dezvoltarea fiecărei discipline, acțiuni de control și evaluare ca deprindere în toate planurile de activitate educațională se află întotdeauna în centrul atenției profesorului, care în general ține cont de toate tiparele și trăsăturile formării deprinderilor Aceasta este a) intenție, b) motivarea internă și instruirea externă care creează un set, c) distribuirea corectă a exercițiilor în timpul antrenamentului, d) includerea fenomenului antrenat într-o situație de învățare semnificativă pentru elev, e) nevoia de cunoaștere constantă a rezultatele acțiunii pentru elev, f) înțelegerea principiului general, a schemei de acțiune, care include acțiunea instruită, g) profesorul ține cont de influența transferului și interferenței abilităților dezvoltate anterior Abilitatea de criterii formate™ Indicatorii obiectivi ai deprinderii formate sau ai maturității acesteia sunt următorii: corectitudinea și calitatea deprinderilor de formalizare (absența erorilor), viteza de realizare a operațiilor individuale sau succesiunea acestora (criterii externe); absența unui focus al conștiinței asupra formei acțiunii, absența tensiunii și a oboselii, pierderea operațiilor intermediare, i e acţiune redusă (criterii interne) Toate cele de mai sus arată că activitatea de învățare a elevului este un obiect de control eterogen dinamic complex Este o interacțiune activă condiționată personal a unui elev (elev) cu alți elevi (elevi), cu un profesor (profesor) — interacțiune care vizează stăpânirea metodelor generalizate de acțiune acțiune, care trebuie controlată de acesta din urmă în toate legăturile sale cu un grad diferit de flexibilitate * ** Asimilarea, reprezentând un proces complex eterogen, include etape interdependente și se caracterizează printr-o serie de trăsături care se manifestă cel mai clar în formarea și dezvoltarea aptitudinilor Întrebări pentru autoexaminare Ce diferențiază activitatea de învățare de asimilare și asimilarea de formarea deprinderilor? De ce termenul „construire” este o abilitate care reflectă mai exact acest proces decât „dezvoltare”? Care sunt principalii factori care influențează învățarea? Literatură Ilyasov I I Structura procesului de învățare M , Lingart J Procesul și structura învățării umane M , Talyzina N F Psihologie pedagogică M , Ch Yakunin V A Psihologia activității educaționale a elevilor M , Capitolul Munca independentă - cea mai înaltă formă de activitate educațională § * § Caracteristicile generale ale muncii independente Abordări ale interpretării muncii independente Vorbind de activități de învățare, cercetătorii se referă în mod tradițional la munca elevului în clasă Totuși, organizarea activității educaționale a elevului include, alături de sala de clasă, temele acestuia, extrașcolare și munca independentă la subiect Cel mai puțin studiat și în același timp de cel mai mare interes în ceea ce privește analiza psihologică pentru activitatea educațională este munca independentă a unui școlar, a unui elev În ea se pot manifesta mai ales motivația, intenția, precum și autoorganizarea, independența, autocontrolul și alte calități personale Munca independentă a elevului poate servi drept bază pentru restructurarea pozițiilor sale în procesul de învățământ Munca independentă, după cum știți, este una dintre problemele importante și larg discutate ale predării la școală, la universitate În metodele moderne de predare la școală și la universitate, se corelează neapărat cu rolul organizator al profesorului Munca independentă în didactică este înțeleasă ca diferite tipuri de activități individuale și colective ale elevilor în clasă și activități extracurriculare sau acasă, fără participarea directă a profesorului, dar conform instrucțiunilor sale (A A Mirolyubov) Definiția pedagogică generală a muncii extrașcolare și extrașcolare, conform căreia reprezintă diferite tipuri de activități ale elevilor (de natură educațională și educativă, organizate și desfășurate de școală în timpul extrașcolar), stă la baza luării în considerare a activității independente activitățile studenților de către mulți cercetători În dezvoltarea acestei teme, în contextul general al organizării cursurilor opționale la școală, se vorbește despre mai multe forme de muncă independentă, precum extrașcolară, extrașcolară, extracurriculară, unite prin conceptul general de „muncă extrașcolară” Sunt formulate trei diferențe principale în munca extrașcolară: participarea voluntară a școlarilor la aceasta, activități extracurriculare și o mai mare independență Cerințele pentru aceasta includ legătura dintre sala de clasă și munca extrașcolară, obligația de a îndeplini sarcini extracurriculare voluntare, scopul și regularitatea activităților extracurriculare, înscrierea în masă a elevilor etc (S F Shatilov) Definiția independent work Cu o acoperire suficient de multifațetă a problemelor pedagogice și metodologice generale ale acestei probleme, latura ei psihologică rămâne cea mai puțin reprezentată, mai ales din punct de vedere al activității educaționale Să stabilim pozițiile inițiale pentru a lua în considerare această problemă În primul rând, munca independentă a elevului este o consecință a activității sale educaționale corect organizate la nivelul ke, care motivează expansiunea sa independentă, aprofundarea și continuarea în timpul liber În consecință, educația elevului (sala de clasă și extrașcolară la instrucțiunile profesorului) organizată și gestionată de profesor ar trebui să acționeze ca un program specific care îi este atribuit pentru activitatea sa independentă de însușire a disciplinei educaționale Aceasta înseamnă pentru profesor nu numai o conștientizare clară a planului său de acțiuni educaționale, ci și formarea conștientă a acestuia la elevi ca o anumită schemă de însușire a unei discipline școlare în cursul rezolvării noilor sarcini de învățare În al doilea rând, în această interpretare, munca independentă este un concept mai larg decât temele pentru acasă, adică îndeplinirea sarcinilor date de profesor în clasă pentru a le lua acasă pentru a se pregăti pentru următoarea lecție Munca independentă poate include munca extracurriculară atribuită într-o formă sau alta de către profesor Dar, în general, aceasta este o angajare paralelă a unui student în conformitate cu un program pe care l-a ales dintre gata făcut sau dezvoltat de el însuși pentru a stăpâni un material În al treilea rând, munca independentă ar trebui considerată ca o formă (tip) specifică a activității de învățare a unui elev, caracterizată prin toate caracteristicile enumerate Aceasta este cea mai înaltă formă a activității sale de învățare, o formă de autoeducație asociată cu munca sa la clasă Ce înseamnă din punct de vedere psihologic studiul independent pentru student însuși? În primul rând, trebuie recunoscută ca activitate de liberă alegere, motivată intrinsec El presupune realizarea unui număr de acțiuni incluse în ea: înțelegerea scopului activității sale, acceptarea sarcinii educaționale, acordarea acesteia de un sens personal (în ceea ce privește teoria activității lui A N Leontiev), subordonarea altor interese și forme ale sale angajare în această sarcină, autoorganizare în distribuirea acțiunilor educaționale în timp, autocontrol în implementarea acestora § Munca independentă ca activitate de învăţare Cerințe de bază pentru munca independentă Să luăm acum în considerare specificul muncii independente (în sensul exact, activ al cuvântului) în comparație cu exterior- clasă (extracurricular, extracurricular, extracurricular work) Să corelăm definiția acesteia cu cerințele de bază pentru organizarea muncii extrașcolare în educație După cum știți, prima cerință este ca munca extracurriculară să nu poată decât să aprofundeze, să extindă și să îmbunătățească cunoștințele, abilitățile și abilitățile dobândite de elevi la clasă, dar nu are scopul principal de a comunica noi cunoștințe, abilități și abilități A doua cerință este fascinația formelor în sine, procesul și materialul lucrării Al treilea fixează necesitatea unor conexiuni interdisciplinare, interdisciplinare Voluntariatul și activitatea studenților în această activitate, caracterul de masă ca formă de organizare sunt, de asemenea, cerințe importante Dacă definim munca independentă ca fiind cel mai înalt tip specific de activitate de învățare a elevilor, atunci putem identifica caracteristicile sale esențiale în comparație cu fiecare dintre aceste cerințe Astfel, munca cu adevărat independentă ca activitate de învățare independentă poate apărea pe baza unui „vid informațional” Apare atunci când elevii dezvoltă nevoia de a învăța, de a stăpâni ceva nou, necunoscut, necesar, important pentru ei înșiși și nu există mijloace de a satisface o astfel de nevoie în procesul educațional Aceasta, la rândul său, presupune necesitatea ca profesorul să se concentreze pe crearea premiselor pentru apariția unei astfel de nevoi în ei (De exemplu, un profesor de limbi străine anunță că cei care ar dori să studieze singuri limba „tineretului” vorbită (engleză) modernă, pe lângă program, pot folosi consultațiile și literatura disponibilă ) Cu alte cuvinte, particularitatea muncii independente înțeles în acest fel, spre deosebire de „în afara clasei”, „temă pentru acasă”, este tocmai aceea că se bazează întotdeauna pe material nou pentru elev, noi sarcini cognitive A doua dintre cerințele de mai sus pentru munca extrașcolară, de asemenea, nu coincide cu particularitatea muncii independente ca tip specific de activitate Aici, însăși stăpânirea materialului nou ar trebui să fie fascinantă, și nu numai și nu atât forma de organizare, adică munca studenților intensă, intenționată, interesantă Un exemplu este analiza independentă a jocurilor de șah de către un jucător de șah începător Desigur, nu se poate conta pe faptul că toată lumea va fi angajată într-o astfel de muncă independentă, ci pe crearea condițiilor și parcele pentru elevii interesați de aceasta este o manifestare a învățării evolutive în sensul deplin al cuvântului Cerințele de voluntariat, participarea activă a școlarilor, precum și oportunitatea includerii conexiunilor interdisciplinare, se aplică și muncii independente ca tip de activitate educațională Este indicativ faptul că cerința caracterului de masă pentru munca extrașcolară, i e natura implicării studenților, de exemplu, în cercuri, teatre de studio etc , modificări pentru munca independentă Se înlocuiește cu propunerea de muncă preponderent individuală a elevului Prin acord comun, prin acord intern, prin dorința mai multor copii, o astfel de muncă poate fi colectivă, ceea ce îi va spori eficiența atât ca subiect, cât și din punct de vedere personal Se poate presupune că munca independentă, înțeleasă astfel, este o formă de muncă conform planurilor individuale care completează, și deci extind și aprofundează cunoștințele dobândite de elev în clasă și în timpul pregătirii extracurriculare pentru lecții Natura activității muncii independente Munca independentă a şcolarilor, considerată în general ca o activitate, este un fenomen polifuncţional, polifuncţional Are o semnificație nu numai educațională, ci și personală și socială Fiind, desigur, complexă și ambiguă, munca independentă nu este definită terminologic exact, deși conținutul ei este interpretat fără ambiguitate de toți cercetătorii și practicienii didactici în sensul unei activități intenționate, active, relativ libere a studentului În definirea activității, munca independentă este o activitate organizată de către elev însuși datorită motivelor sale cognitive interne, cel mai convenabil, rațional din punctul său de vedere timp, controlat de acesta în proces și ca urmare a activității pe baza de management al sistemului indirect în afara școlii de către profesor (program de formare) , tehnologie de afișare) Este important de menționat că managementul în sine este înțeles în contextul modelului său psihologic, a cărui posibilitate a fost relevată de L M Friedman [ ] Se bazează pe prevederile privind natura subiectivă (mai degrabă decât obiectuală), structura conducerii activității elevului, pe dinamism, rigiditate sau flexibilitate- natura acestui management, participarea personală a elevului (în special, obligația de a-și stabili obiectivele), responsabilitatea personală a profesorului și obligația formelor colective de muncă Esențială pentru determinarea naturii controlului extern al muncii independente a elevilor este poziția autorului cu privire la gradul de rigiditate al unui astfel de control Cu cât succesiunea acțiunilor elevului este mai mare, conform L M Friedman, „ este dat din exterior de sistemul de control, cu atât controlul este mai rigid Cu cât această secvență este aleasă și determinată de conținut de către student însuși, cu atât managementul studentului este mai flexibil Rigiditatea managementului ar trebui să scadă pe măsură ce elevii cresc Până la finalizarea învățământului secundar și transferul la o universitate, managementul ar trebui să devină complet flexibil [ , p ] Flexibilitatea gestionării muncii independente a şcolarilor devine astfel o problemă metodologică aparte a organizării acestei lucrări în raport cu acele canale prin care se realizează managementul, adică în raport cu profesorul, programul, conţinutul materialului educaţional ca sistem de sarcini Determinanții psihologici individuali ai muncii independente Reprezentând o formă specială, cea mai înaltă de activitate de învățare, munca independentă este determinată de caracteristicile psihologice și personale individuale ale elevului ca subiect Acești determinanți psihologici includ în primul rând autoreglementarea Conceptul de autoreglare a fost fundamentat psihologic de I P Pavlov, N L Bernstein, P K Anokhin în ideea lor despre o persoană ca fiind cel mai perfect, auto-învățare, auto-îmbunătățire, auto-reglare sistem În contextul general al teoriei psihologice propriu-zise a autoreglării (O A Konopkin, A K Osnitsky), au fost determinate momentele de autoreglare subiectivă, corelate cu organizarea muncii independente [ ] Pentru a dezvolta autoreglementarea, studenții ar trebui în primul rând să formeze un sistem integral de idei despre capacitățile și abilitățile lor pentru a le realiza, inclusiv posibilitățile de stabilire a obiectivelor și de menținere a scopurilor Elevul trebuie nu numai să fie capabil să înțeleagă obiectivele propuse de profesor, ci și să le formeze el însuși, să le păstreze până la implementare, dispus să-i înlocuiască cu alții care sunt și ei de interes Elevul trebuie să fie capabil să-și modeleze propria activitate, i e evidențiați condițiile care sunt importante pentru realizarea scopului, căutând în experiența lor o idee despre obiectul nevoii, iar în situația înconjurătoare - un obiect corespunzător acestui obiect Autoreglementarea elevului presupune capacitatea de a programa activități independente, adică în raport cu condițiile scopului corespunzător activității, să selecteze metoda de transformare a condițiilor date, selectarea mijloacelor pentru această transformare și determinarea succesiunii acțiunilor individuale O manifestare importantă a autoreglării subiectului este capacitatea de a evalua rezultatele finale și intermediare ale acțiunilor cuiva Totodată, este important ca criteriile subiective de evaluare a propriilor rezultate să nu difere mult de cele acceptate, obiective Esențială pentru autoreglare este capacitatea de a-și corecta acțiunile, adică imaginați-vă cum puteți modifica aceste acțiuni astfel încât rezultatul să îndeplinească cerințele Autoreglementarea include și ideea unei persoane despre normele relațiilor cu alte persoane, regulile de manipulare a obiectelor muncii În același timp, se subliniază ideea importantă pentru organizarea muncii independente că toate reprezentările numite ale elevului trebuie să corespundă deprinderilor și abilităților deja formate în munca de clasă Desigur, autoreglarea subiectivă a unei persoane este asociată cu autoreglementarea sa personală, ceea ce implică un nivel ridicat de conștiință de sine, adecvarea stimei de sine, gândirea reflexivă, independența, organizarea, scopul personalității, formarea calităţilor sale volitive După cum A K Osnitsky, abilitățile de autoreglare pot fi formate suficient de repede dacă fac obiectul unor acțiuni intenționate ale profesorului și ale elevului însuși În același timp, dezvoltarea autoreglării unei persoane contribuie la formarea independenței sale [ ] Definirea muncii independente ca activitate a subiectului său Ținând cont de caracteristicile psihologice ale muncii independente ca activitate de învățare, putem oferi o descriere mai completă a acestui fenomen din punctul de vedere al subiectului de activitate Din acest punct de vedere, munca independentă poate fi definită ca scop, motivată intern, structurată de subiectul însuși în totalitatea acțiunilor efectuate și corectate de acesta din punct de vedere al procesului și al rezultatului Implementarea lui necesită un nivel suficient de ridicat de conștiință de sine, reflexivitate, autodisciplină, responsabilitate personală, conferă elevului satisfacție ca proces de autoperfecționare și autocunoaștere Organizarea și autoorganizarea muncii Toate cele de mai sus subliniază necesitatea unei organizări speciale a muncii independente, ținând cont de natura psihologică a acestui fenomen, nu numai și nu atât de către profesor, cât și de către elevul însuși În procesul unei astfel de organizari trebuie să se țină cont de specificul materiei: matematică, istorie, limbă străină etc În același timp, organizarea muncii independente ridică o serie de întrebări care mărturisesc disponibilitatea pentru aceasta a elevului însuși ca subiect al acestei forme de activitate Prima întrebare este dacă majoritatea școlarilor sunt capabili să lucreze independent? După cum arată materialele multor studii, răspunsul la această întrebare este în general negativ, chiar și în raport cu elevii, ca să nu mai vorbim de școlari Deci, conform datelor generalizate ale lui M I Dyachenko și L A Kandybovich, , % dintre studenți recunosc că nu știu să organizeze corect munca independentă; , % dintre respondenți nu știu deloc să-și gestioneze timpul; % nu cred că poate fi distribuit [ ] Chiar și cu o anumită capacitate de a lucra independent, elevii observă că percep încet materialul educațional după ureche, precum și atunci când citesc și iau notițe despre textele educaționale Recepția, înțelegerea, prelucrarea, interpretarea și fixarea informațiilor educaționale necesare le provoacă dificultăți semnificative În consecință, se poate afirma că studenții nu sunt pregătiți psihologic bine formați pentru munca independentă, necunoașterea regulilor generale de autoorganizare a acesteia, incapacitatea de a implementa acțiunile pe care le propune Dacă la aceasta adăugăm un nivel insuficient de ridicat de interes cognitiv pentru o serie de discipline academice, atunci devine clar că răspunsul la prima întrebare este negativ Aici apare a doua întrebare: disponibilitatea, apoi capacitatea de muncă independentă eficientă, poate determina o nouă formă de activitate și nu doar un mod de a face temele? Răspunsul este da, dar ambiguu Este determinată de faptul că, în primul rând, formarea unei astfel de abilități implică o dezvoltare personală generală în ceea ce privește îmbunătățirea stabilirii scopurilor, conștientizarea de sine, gândirea reflexivă, autodisciplina, dezvoltarea de sine în ansamblu ca subiect de activitate ( de exemplu, formarea capacității de a izola, a stabili și a realiza un scop, a dezvolta acțiuni de tehnici generalizate, a evalua în mod adecvat rezultatele) În al doilea rând, ambiguitatea este determinată de faptul că această abilitate se formează efectiv și, parcă, spontan, numai la elevii cu motivație pozitivă de învățare și o atitudine pozitivă (interesată) față de învățare Rezultatele cercetării arată că chiar și studenții ( % dintre studenții din primul an și , % dintre elevii doi) au o atitudine negativă față de învățare [ ] În mod firesc, problema dezvoltării capacității elevilor de a lucra independent se dezvoltă în problema unei creșteri preliminare a motivației de învățare (în special a motivației interne pentru proces și pentru rezultatul activității), ridicând interesul pentru învățare După cum subliniază cercetătorii, „cu formarea intenționată toate motivele asociate activității cognitive devin mai conștiente și mai eficiente, rolul lor anticipator, reglator în activitatea educațională este sporit, activitatea școlarilor în restructurarea sferei motivaționale crește, încercările active pentru a stabili scopuri independente și flexibile ale muncii educaționale, există o predominanță a motivelor interne asupra celor externe” [ , p ] În același timp, cercetătorii notează că schimbări motivaționale pozitive, formarea interesului pentru învățare apar ca urmare a unei schimbări, a îmbunătățirii personalității holistice a elevului Instruire pentru munca independenta La rezolvarea problemelor de formare a capacității studenților de a lucra independent, apare o problemă pentru întreg personalul didactic Constă în predarea intenționată a elevilor, în special a elevilor de gimnaziu și liceu și stu- Dentov, conținutul acestei lucrări O astfel de pregătire include formarea unor metode de modelare a activității educaționale în sine, determinarea de către elevi a rutinei zilnice optime, conștientizarea acestora și dezvoltarea consecventă a metodelor raționale de lucru cu materialul educațional, însuşirea metodelor de aprofundare și în acelaşi timp lectură dinamică (rapidă), întocmirea de planuri pentru diverse acțiuni, luarea de notițe, punerea în scenă și rezolvarea problemelor educaționale și practice De mare interes în acest sens sunt metodele de lucru educațional propuse de A K Markova: - „metode de prelucrare semantică a textului, mărirea materialului educațional, alocarea ideilor inițiale, principiilor, legilor din acesta, conștientizarea metodelor generalizate de rezolvare a problemelor, construirea independentă de către școlari a unui sistem de sarcini de un anumit tip: - metode de cultură a lecturii (de exemplu, așa-numita „lectura dinamică” în sintagmele mari) și cultura ascultării, metode de înregistrare concisă și cea mai rațională (extrase, planuri, teză, sinopsis, adnotare, rezumat, recenzie, metode generale de lucrul cu o carte); - tehnici generale de memorare (structurarea materialului didactic, utilizarea tehnicilor mnemonice speciale bazate pe memoria figurativă și auditivă); - metode de focalizare a atenției, bazate pe utilizarea diferitelor tipuri de autocontrol de către școlari, verificarea treptată a muncii acestora, alocarea „unităților” de verificări, ordinea verificărilor etc ; - metode generale de căutare a informațiilor suplimentare (lucrarea cu materiale bibliografice, cărți de referință, cataloage, dicționare, enciclopedii) și stocarea acestora în biblioteca de origine; - metode de pregătire pentru examene, teste, seminarii, lucrări de laborator; - metode de organizare rațională a timpului, contabilitate și petrecere a timpului, alternarea rezonabilă a muncii și odihnei, sarcini orale și scrise dificile, reguli generale de sănătate în muncă (modul, mersul, ordinea la locul de muncă, iluminarea acestuia etc )" [ ] , p ] Este evident că aici sunt prezentate atât metodele generale de organizare a muncii mentale, cât și metodele specifice de lucru educațional, precum lucrul cu text Formarea acestuia din urmă Psihologia educaţiei poate servi drept una dintre premisele principale și, în același timp, baza pentru munca independentă a școlarilor și studenților pe toate disciplinele academice Observăm încă o dată că, în ansamblu, munca independentă a elevilor se bazează pe organizarea corectă a activităților de învățare la clasă din punct de vedere al activității educaționale În special, aceasta se referă la conectarea și trecerea de la controlul extern al profesorului la autocontrolul elevului și de la evaluarea externă la formarea stimei de sine a acestuia, ceea ce implică, la rândul său, îmbunătățirea controlului și evaluării de către însuşi profesorul În consecință, un răspuns pozitiv la întrebarea dacă un student își poate dezvolta capacitatea de a lucra cu adevărat independent depinde de acțiunile comune ale profesorilor și studenților, de conștientizarea lor cu privire la caracteristicile acestei lucrări ca formă specifică de activitate care impune cerințe speciale asupra acesteia subiect şi îi oferă satisfacţie intelectuală Caracteristici comparative ale tipurilor de muncă extracurriculară Caracteristicile muncii independente ale elevilor pot fi comparate cu munca lor în clasă, acasă, extracurriculară (în afara școlii), de ex cu tot felul de sală de clasă și angajări extrașcolare, extracurriculare Este evident că toate formează un anumit continuum (o anumită succesiune), ai cărui poli sunt reprezentați, pe de o parte, de munca la clasă și, pe de altă parte, de munca independentă a elevului ca formă cea mai înaltă de autoorganizare a activităţii educaţionale (vezi tabel) O analiză a tipurilor de muncă educațională arată că munca independentă ca activitate se caracterizează prin nevoia cognitivă proprie a elevului, autocontrol, propriul mod de lucru, libertatea de a alege locul și timpul implementării acesteia În același timp, trebuie subliniat faptul că, deși formele și metodele specifice de organizare a muncii independente a studentului astfel înțelese nu au fost încă pe deplin dezvoltate, materialele de cercetare în acest domeniu permit deja stabilirea bazei chiar a abordare a acestei probleme Abordarea propusă de a considera munca independentă ca un tip special de activitate de învățare (formele și condițiile de organizare a acesteia) se bazează pe principiile învățării evolutive Aceasta sugerează că munca independentă a elevilor, Munca independentă a elevului Criterii principale Tipuri de muncă educațională Lucrări la clasă (la clasă) Teme ca pregătire pentru lecție Lucrări extrașcolare, extracurriculare ca supliment la sala de clasă Lucrări independente la subiect, desfășurate în paralel cu școala După sursa de control (control): controlul profesorului autocontrolul elevului + + + + + După natura activității: setați din modul exterior propriul mod de funcționare + + + + + După natura motivatorului: de la profesor, școală, nevoie cognitivă proprie sau nevoia de a realiza + + + + + Prin prezența sursei de control - profesorul: în prezența lui fără el + + + + + Prin fixarea locului activității educaționale: fix (de exemplu, o clasă) nu este fix + + + + odată cu creșterea competenței lor în materie, ar trebui să contribuie la dezvoltarea lor personală ca subiecte ale acestei activități nouă* Program de formare pentru muncă independentă Un program special de pregătire pentru munca independentă ar trebui să includă: - diagnosticarea de către elevi a propriei nevoi cognitive de a extinde, aprofunda, totalitatea cunoştinţelor dobândite la şcoală, universitate; - determinarea propriilor capacități intelectuale, personale și fizice, în special, o evaluare obiectivă a timpului liber de frecventarea unei instituții de învățământ; - determinarea scopului muncii independente - imediată și îndepărtată, i e răspunsul la întrebarea dacă este necesar pentru a satisface o nevoie cognitivă sau, de exemplu, pentru a continua învățarea; - alegerea independentă de către student a obiectului de studiu și rațiunea acestei alegeri pentru el însuși (un astfel de obiect, de exemplu, atunci când studiază o limbă străină, poate fi istoria Angliei, poezia, muzica Germaniei, arta Franței , etc ); - elaborarea unui plan specific, program pe termen lung și imediat de muncă independentă Este bine dacă lucrul cu un profesor în timpul orelor de școală poate servi drept model pentru alcătuirea unui astfel de program; - determinarea formei şi timpului autocontrolului Este indicat ca elevul să aleagă forma de control pentru a efectua un anumit tip de lucrare (desen, proiect, traducere, rezumat etc ), de care cineva are nevoie, este necesar, adică astfel încât rezultatele muncii să fie personal semnificative pentru el și pentru alții Desigur, pot fi puțini studenți implicați într-o astfel de muncă independentă, dar condițiile pentru organizarea acesteia ar trebui să permită tuturor să se alăture acesteia În concluzie, remarcăm încă o dată că munca independentă a elevului ca formă specifică a activității sale educaționale necesită o pregătire prealabilă de către profesor în metodele, formele și conținutul acestei lucrări Aceasta subliniază importanța organizării și gestionării (cu grade variate de flexibilitate) a funcțiilor profesorului și, în același timp, nevoia elevilor de a se realiza ca un adevărat subiect de activitate educațională *** Munca independentă a elevului, considerată în contextul general al autoeducației sale, este cea mai înaltă formă a activității sale educaționale după criteriul autoreglementării și stabilirii scopurilor; se poate diferentia in functie de sursa controlului, natura motivatiei etc Întrebări pentru autoexaminare Ce determină independența activității (criterii) educaționale? Care sunt cerințele pentru munca independentă? Ce acționează ca determinanți psihologici individuali ai muncii independente? Literatură Verbitsky A A Munca independentă a studenților juniori // Superior şcoală Rusia Nr Osnitsky A K Psihologia independenței M ; Nalchik, Yakunin V A Psihologia activității educaționale a elevilor M , PARTEA V ACTIVITATEA PEDAGOGICĂ ÎN DIFERITE SISTEME DE ÎNVĂŢĂMÂNT Nici un singur cuceritor nu poate schimba esența maselor, nici un singur om de stat Dar un profesor - folosesc acest cuvânt în sensul cel mai larg - poate realiza mai mult decât cuceritorii și șefii de stat Ei, profesorii, pot crea o nouă imaginație și pot elibera forțele latente ale umanității Nicolae Roerich apă adâncă Capitolul Caracteristicile generale ale activităţii pedagogice § Activitatea pedagogică: forme, caracteristici, conţinut Forme de activitate pedagogică Activitatea pedagogică este influența educativă și educațională a profesorului asupra elevului (elevilor), care vizează dezvoltarea personală, intelectuală și de activitate a acestuia, acționând în același timp ca bază a autodezvoltării și autoperfecționării acestuia Această activitate a luat naștere în istoria civilizației odată cu apariția culturii, când sarcina „creării, stocării și transferului către generațiile mai tinere de mostre (standarde) de aptitudini de producție și norme de comportament social” [ , p ] a acționat ca unul dintre cele decisive pentru dezvoltarea socială, pornind de la comunitatea primitivă, unde copiii au învățat în comunicarea cu cei mai mari, imitându-i, adoptând, urmându-i, ceea ce a fost definit de J Bruner ca „învățare în context” [ ] Potrivit lui J Bruner, omenirea cunoaște „doar trei modalități principale de predare a tinerei generații: dezvoltarea componentelor abilităților în procesul de joc în rândul primatelor superioare, învățarea în contextul popoarelor native și metoda abstractă a școlii separată de cea directă practică” [ , p ] Treptat, odată cu dezvoltarea societății, au început să se creeze primele clase, școli, gimnazii După ce a suferit schimbări semnificative în conținutul educației și a obiectivelor sale în diferite țări în diferite etape, școala a rămas totuși o instituție socială, al cărei scop este transferul experienței socioculturale prin activitățile pedagogice ale profesorilor și educatorilor Formele de transfer al experienței socio-culturale s-au schimbat în istoria dezvoltării școlii A fost o conversație (conversație socratică) sau May-Eutics; lucru în ateliere (experiență în ceramică, piele, țesut și alte domenii de pregătire industrială), unde principalul lucru a fost participarea sistematică și intenționată a studentului la procesul tehnologic, dezvoltarea consecventă a operațiunilor de producție; instruirea verbală (instituția „unchilor”, mănăstiri, tutori etc ) De pe vremea lui Ya A Comenius, predarea clasă-lecție a fost ferm stabilită, în care formele sale precum lecția, prelegerea, seminarul, testul și atelierele au fost diferențiate În ultimele decenii, a apărut antrenamentul Remarcăm aici că pentru un profesor, una dintre cele mai dificile forme ale activității sale este o prelegere, în timp ce pentru un student, un elev, seminarii, teste Caracteristicile activității pedagogice Activitatea pedagogică are aceleași caracteristici ca orice alt tip de activitate umană În primul rând, este intenția, motivația, obiectivitatea O caracteristică specifică activității pedagogice, potrivit N V Kuzmina, este productivitatea ei Există cinci niveluri de productivitate ale activității pedagogice: „I - (minimal) reproductiv; profesorul este capabil să spună altora ceea ce știe el însuși; neproductiv II - (scăzut) adaptiv; profesorul este capabil să-și adapteze mesajul la caracteristicile publicului; neproductiv III - (medie) modelare locală; profesorul deține strategii pentru a preda elevilor cunoștințe, abilități, abilități gropi pentru secțiuni individuale ale cursului (adică formulați un scop pedagogic, fiți conștienți de rezultatul dorit și selectați un sistem și o secvență pentru includerea studenților în activități educaționale și cognitive); productiv mediu IV - (înalt) modelarea sistematică a cunoştinţelor elevilor; profesorul deține strategii pentru formarea sistemului dorit de cunoștințe, abilități și abilități ale elevilor în cadrul disciplinei în ansamblu; productiv V - (superioară) modelarea sistematică a activităților și comportamentului elevilor; profesorul are strategii de transformare a materiei sale într-un mijloc de modelare a personalității elevului, nevoilor acestuia de autoeducare, autoeducare, autodezvoltare; foarte productiv” [ , p ] (subliniat de mine - I Z ) Având în vedere activitatea pedagogică, ne referim la caracterul ei extrem de productiv Conținutul subiectului activității pedagogice Pedagogicul, ca orice alt tip de activitate, este determinat de conținutul psihologic (subiectiv), care include motivația, scopurile, subiectul, mijloacele, metodele, produsul și rezultatul În organizarea sa structurală, activitatea pedagogică se caracterizează printr-un set de acțiuni (deprinderi), care vor fi discutate mai jos Subiectul activității pedagogice este organizarea activităților educaționale ale elevilor, care vizează însușirea subiectului experiența socio-culturală ca bază și condiție a dezvoltării Mijloacele activității pedagogice sunt cunoștințele științifice (teoretice și empirice), cu ajutorul și pe baza cărora se formează tezaurul studenților „Purtătorii” cunoștințelor sunt textele manualelor sau reprezentările acestora, recreate de elev în timpul observării organizate de profesor (în laborator, orele practice, în practica de teren) a faptelor, tiparelor, proprietăților stăpânite ale realității obiective Auxiliare sunt tehnice, computerizate, grafice etc fonduri Modalitățile de transfer al experienței socio-culturale în activitatea pedagogică sunt explicarea, afișarea (ilustrare lucru), lucru în comun cu elevii pentru rezolvarea problemelor educaționale, practica directă a elevului (laborator, teren), traininguri Produsul activității pedagogice este experiența individuală formată a elevului în totalitatea componentelor sale axiologice, morale și etice, emoționale și semantice, subiectale, evaluative Produsul activității pedagogice se evaluează la examen, teste, după criteriile de rezolvare a problemelor, efectuarea acțiunilor educative și de control Rezultatul activităţii pedagogice ca îndeplinire a scopului său principal este dezvoltarea personală, intelectuală a elevului, perfecţionarea, formarea lui ca persoană, ca subiect al activităţii educaţionale Rezultatul este diagnosticat prin compararea calităților elevului la începutul pregătirii și la finalizarea acestuia în toate planurile de dezvoltare umană [vezi, de exemplu, ] § Motivarea activităţii pedagogice Caracteristicile generale ale motivaţiei pedagogice Una dintre cele mai importante componente ale activității pedagogice este motivația acesteia În activitatea pedagogică se disting aceleași orientări motivaționale ca și în activitatea educațională (vezi partea a IV-a, cap ) Acestea sunt motive externe, de exemplu, motivul realizării, și motive interne, de exemplu, orientarea către procesul și rezultatul activității cuiva Motivele externe pentru prestigiul muncii într-o anumită instituție de învățământ, motivele pentru adecvarea remunerației sunt adesea corelate cu motivele de creștere personală și profesională, de autoactualizare În același timp, în activitatea pedagogică, ca formă specifică de interacțiune între un adult și un copil, apare o astfel de orientare precum dominația, sau motivul puterii Unul dintre cercetătorii abilităților pedagogice, N A Aminov [ ], consideră că pentru a arăta modul în care motivul puterii este legat de activitatea pedagogică, este necesar să ne oprim mai întâi pe punctul de vedere al lui G A Murray, care în a definit motivul puterii, numind-o nevoia de dominare [vezi de asemenea , p - ] G A Murray a evidențiat principalele semne ale nevoii de dominație și acțiunile corespunzătoare acesteia actiuni Semnele sau efectele nevoii de dominație sunt următoarele dorințe: - controlează-ți mediul social; - sa influenteze comportamentul altor persoane si sa-l orienteze prin sfaturi, seductie, persuasiune sau comanda; - încurajează-i pe ceilalți să acționeze în conformitate cu nevoile și sentimentele lor; - caută cooperarea acestora; - Convinge-i pe altii ca ai dreptate H A Aminov remarcă şi corespondenţa cu aceste dorinţe a unor acţiuni, care, potrivit lui G A Murray, grupate după cum urmează: - a convinge, a conduce, a convinge, a convinge, a reglementa, a organiza, a conduce, a conduce, a supraveghea; - subjuga, stăpânește, domina, călcă în picioare, dictează condiții, judecă, stabilește legi, introduce norme, întocmește reguli de conduită, ia decizii; - interzice, restrânge, rezistă, descurajează, pedepsește, lipsește de libertate; - farmec, cucerește, te face să te asculți, dobândește imitatori, stabilește moda Pe baza analizei teoriilor de explicare a fenomenului puterii (A Adler, D Cartwright, J French, V Raven, D McClelland etc ) N A Aminov afirmă importanța tezei lui A Adler despre rolul deosebit al străduinței spre perfecțiune, spre excelență și putere socială în complexul motivelor conducătoare ale dezvoltării personale Interes fără îndoială, potrivit lui N A Aminov, pentru analiza resurselor puterii în procesul educațional și pedagogic, este prezentată clasificarea surselor acesteia propusă de J French și V Raven În același timp, este esențial ca unele dintre tipurile de motive de putere (recompensă, pedeapsă) să fie o manifestare, așa cum sa arătat deja, a două laturi ale motivației de realizare, potrivit lui K Hekhauzen PE Aminov ( ) citează pentru ilustrare următoarele tipuri de motive de putere, corelate cu acțiunile pedagogice ale profesorului I Puterea recompensei Puterea sa este determinată de așteptarea în ce măsură A (profesorul) poate satisface unul dintre motivele lui B (elev) și în ce măsură A va face această satisfacție dependentă de comportamentul dorit al lui B pentru el Puterea pedepsei Puterea sa este determinată de așteptările lui B (elev), în primul rând, în măsura în care A (profesorul) este capabil să să-l pedepsească pentru acțiuni care sunt nedorite pentru A prin frustrarea unui motiv sau altul și, în al doilea rând, în ce măsură A va face ca nemulțumirea motivului să depindă de comportamentul nedorit al lui B Puterea normativă Vorbim despre normele interiorizate de B (elev), conform cărora A (profesorul) are dreptul de a controla respectarea anumitor reguli de comportament și, dacă este cazul, să insiste asupra lor Puterea standardului Se bazează pe identificarea lui B (studentul) și a dorinței lui B de a fi ca A Puterea cunoscătorului Puterea sa depinde de cantitatea atribuită lui A (profesor) de către B (elev) de cunoștințe speciale în materia studiată, intuiție sau abilități de învățare în cadrul materiei Puterea informațională Apare atunci când A (profesorul) are informații care îl pot face pe B (elevul) să vadă consecințele comportamentului său la școală sau acasă într-o lumină nouă De interes este punerea în scenă a motivației în funcție de vârstă, conform lui McClelland Analizând această abordare a motivului puterii, N A Aminov a remarcat că McClelland nu numai că a identificat patru etape în dezvoltarea motivației puterii (asimilare, autonomie, autoafirmare și productivitate), dar a interpretat și fiecare dintre ele în contextul dezvoltării vârstei Astfel, baza primei etape („Ceva îmi dă putere”) este relația dintre mamă și copil Din punct de vedere al orientării către putere în ultimii ani de viață, înseamnă relații cu oameni care pot sprijini, proteja, inspira, inspira, i e crește sentimentul de putere de sine al individului A doua etapă („Îmi dau putere”) corespunde perioadei de mijloc a copilăriei, asociată cu dobândirea independenței față de mamă și creșterea controlului asupra comportamentului acestora A treia etapă („Îi impresionez pe alții”) caracterizează un adolescent pentru care autoritatea a încetat să mai existe, care își schimbă constant prietenii, a cărui participare la competiție este determinată de oportunitatea de a prevala asupra altor oameni Iar a patra etapă („Vreau să-mi fac datoria”) corespunde stării de adult, adică o persoană matură care își dedică viața slujirii unei cauze sau a unui anumit grup social Desigur, pentru analiza motivaţiei activităţii pedagogice, ultima etapă prezintă cel mai mare interes dezvoltarea motivului de putere PE Aminov subliniază în mod specific că în baza motivațională pentru alegerea activității pedagogice, motivul puterii este întotdeauna axat pe beneficiul celorlalți (ajutor prin cunoaștere) Acest lucru este important și pentru prezicerea succesului activității pedagogice În cadrul acordării de asistență, comportamentul altruist (pro-social), conform lui N A Aminov, orice acțiuni care vizează bunăstarea altor oameni pot fi înțelese Această poziție este în consonanță cu interpretarea umanistă a motivației învățării, deși formulată pe o bază diferită și exprimată în termeni diferiți Motivație și centrare Sfera motivaţional-necesară a activităţii profesorului poate fi interpretată prin prisma centrarii acestuia, potrivit A B Orlov Centrarea este înțeleasă în psihologia umanistă ca „o interacțiune simplă special construită între un profesor și elevi, bazată pe empatie, acceptarea fără judecată a altei persoane și congruența experiențelor și a comportamentului Centrarea se interpretează simultan și ca urmare a creșterii personale a profesorului și a elevilor, a dezvoltării comunicării acestora, a creativității, a creșterii subiective (personale) în general” [ , p ] Potrivit lui A B Orlov, centrarea personală a profesorului este o caracteristică „integrală și formatoare de sistem” a activității profesorului În același timp, se presupune că natura centralizării profesorului este cea care determină întreaga varietate a acestei activități: stil, atitudine, percepție socială etc A B Orlov descrie șapte centralizări principale, fiecare dintre acestea putând domina atât în activitatea pedagogică în general, cât și în situații pedagogice separate, specifice [ , p - ]: - egoist (centrându-se pe interesele „eu”-ului propriu); - birocratic (centrat pe interesele administraţiei, conducătorilor); - conflict (centrat pe interesele colegilor); - autoritar (centrat pe interesele, cererile părinților elevilor); - cognitive (centrându-se pe cerințele mijloacelor de educație și creștere); - altruist (centrat pe interesele (nevoile) elevilor); - umanist (concentrarea profesorului asupra intereselor (manifestărilor) propriei esențe și a esenței altor persoane (administrator, colegi, părinți, elevi)) [ , p ] În psihologia umanistă, cea mai dezvoltată centrare umanistă Ea, parcă, se opune primelor șase centralizări, care reflectă realitatea educației tradiționale Schimbarea direcției acestor centralizări sau „decentrare” a profesorului este una dintre sarcinile psiho-corecționale ale educației moderne în general și ale educației școlare în special * * * Activitatea pedagogică se caracterizează prin conținutul subiectului, structura externă, în care un rol deosebit se acordă motivației, corelat cu diverse centralizări ale profesorului și motivul dominației Întrebări pentru autoexaminare Prin ce se deosebește subiectul activității pedagogice de subiectul oricărui alt tip de activitate? Ce este inclus în structura motivelor externe și interne ale activității pedagogice? Cum se explică includerea motivului puterii în structura motivației activității pedagogice? Care dintre cele șapte identificate de A B Centrarea profesorilor din Orlov poate avea cel mai negativ impact asupra elevilor (elevilor)? Literatură Kuzmina N V Profesionalismul activității profesorului și a maestrului de pregătire industrială a școlii profesionale M , Markova A K Psihologia profesionalismului M , Markova A K Psihologia muncii profesorului M , Mitina L M Psihologia dezvoltării profesionale a profesorului M , Mitina L M Profesorul ca persoană și profesionist M , Orlov A B Psihologia personalității și a esenței umane: paradigme, proiecții, practici M , Rean A A Psihologia activităţii pedagogice Izhevsk, Capitolul Funcții și aptitudini pedagogice § Principalele funcţii ale activităţii pedagogice Funcții și acțiuni (abilități) Activitatea pedagogică se realizează în anumite situaţii pedagogice printr-o combinaţie de o mare varietate de acţiuni - perceptive, mnemonice, comunicative, de transformare a subiectului, cercetare, control (autocontrol), evaluare (autoevaluare) etc Aceste acțiuni sunt subordonate unor scopuri și vizează rezolvarea anumitor probleme pedagogice, create conștient (intenționat) sau spontan, intuitiv de către profesor în situații pedagogice Un anumit set de astfel de acțiuni eterogene determină implementarea uneia sau alteia funcții psihologice și pedagogice, reprezentând organizarea structurală a activității pedagogice Caracteristicile principalelor funcții În interpretarea activității pedagogice propuse de cercetători (N V Kuzmina, A I Shcherbakov, V V Bogoslovsky, A D Boborykin, Yu V Kozhukhov, V A Slastenin etc ), toate funcțiile pedagogice sunt împărțite în două grupe - stabilirea scopurilor și organizatorică- structural Prima grupă include funcțiile de orientare, dezvoltare, mobilizare (stimularea dezvoltării mentale a elevilor) și informaționale Acest grup de funcții se corelează cu abilitățile didactice, academice, autoritare și comunicative ale unei persoane Și aici apare o problemă psihologică importantă a pregătirii profesionale a unui profesor în ceea ce privește asigurarea capacității acestuia de a determina (diagnostica) nivelul actual de dezvoltare a abilităților care stau la baza acestor funcții și de a le forma intenționat pe acelea dintre ele, a căror manifestare nu este suficient dezvăluită în timpul implementării funcţiilor de stabilire a obiectivelor Generalizarea rezultatelor studiului celei de-a doua grupe de funcții - organizatorice și structurale - ne permite să remarcăm conținutul general al aspectelor constructive, organizaționale, com funcţiile comunicative şi gnostice Astfel, funcţia constructivă asigură: a) selectarea şi organizarea conţinutului informaţiilor educaţionale care trebuie învăţate de către elevi; b) proiectarea activităţilor elevilor în care să poată fi asimilate informaţii; c) proiectarea propriilor activități și comportamente viitoare, ceea ce ar trebui să fie în procesul de interacțiune cu elevii Funcția organizatorică se realizează prin organizarea a) informației, în procesul de pregătire și comunicare a acesteia către studenți; b) diverse activităţi ale elevilor; c) propriile activităţi şi comportament în procesul de interacţiune directă cu elevii Funcţia comunicativă presupune stabilirea unei relaţii corecte: a) cu elevii; b) cu alți profesori și cu administrația școlii Funcția gnostică (de cercetare) prevede studiul: a) conținutului și metodelor de influențare a altor persoane; b) vârsta și caracteristicile psihologice individuale ale altor persoane; c) caracteristicile procesului și rezultatele propriilor activități, avantajele și dezavantajele acestuia Evident, toate aceste patru funcții pedagogice presupun un nivel ridicat de dezvoltare a abilităților academice, perceptive, de vorbire (expresive) și comunicative ale unei persoane, care ar trebui să facă obiectul conștientizării profesorului însuși Alături de funcția comunicativă, funcția de cercetare (gnostică) prezintă un mare interes pentru profesor Se bazează pe capacitatea unei persoane de a percepe, înțelege, evalua în mod adecvat o altă persoană și pe realismul propriei evaluări (autoevaluare) Profesorul însuși poate face obiectul unei funcții de cercetare, de exemplu, în analiza psihologică a propriei lecții, a propriei activități pedagogice, a relațiilor cu echipa, elevii Succesul implementării funcției de cercetare în raport cu sine este determinat în mare măsură de reflexivitatea unei persoane, de nivelul de dezvoltare a gândirii sale reflexive Aproape toate celelalte componente, factori ai procesului pedagogic, printre care elevul ocupă locul principal, pot fi obiecte de cercetare Studiul, cercetarea personalității elevului, a activității sale educaționale, a statutului în echipa educațională prin metodele psihologiei pedagogice este unul dintre aspectele profesionale ale activității pedagogice a profesorului: acesta este o sarcină cognitivă utilă și o condiție pentru succesul organizării unor astfel de activități În același timp, după cum s-a subliniat, funcția de cercetare se desfășoară cu succes dacă profesorul are nevoie de autoeducare și de îmbunătățire a abilităților sale de predare și a anumitor abilități de cercetare În mod firesc, funcția gnostică (de cercetare) presupune dezvoltarea capacității de a analiza, sistematiza, generaliza, clasifica, evalua, structura fenomenele de studiat, legăturile și relațiile acestora Toate acțiunile gnostice ale unei persoane, de exemplu, perceptuale, mnemonice, mentale, sunt incluse în punerea în aplicare a funcției de cercetare a profesorului Mai mult, în condițiile dinamice ale lecției, implementarea acestei funcții necesită o stăpânire bine conștientă a tuturor metodelor de psihologie educațională - observație, conversație, experiment, chestionare, socio- și referentometrie și altele care au fost deja menționate § Abilităţi pedagogice Caracteristicile generale ale aptitudinilor pedagogice Abilitățile pedagogice reprezintă un ansamblu al celor mai diverse acțiuni ale profesorului, care se corelează în primul rând cu funcțiile activității pedagogice, dezvăluie în mare măsură caracteristicile psihologice individuale ale profesorului (profesorului) și mărturisesc competența disciplinară-profesională a acestuia Vorbind despre abilitățile profesorului în general, A I Shcherbakov, A V Mudrik consideră că în planul didactic propriu-zis, toate se rezumă la trei principale: „ ) capacitatea de a transfera cunoștințe cunoscute profesorului, soluții, metode de predare și educație într-o nouă situație pedagogică ; ) capacitatea de a găsi o nouă soluție pentru fiecare situație pedagogică; ) capacitatea de a crea noi elemente de cunoștințe și idei pedagogice și de a proiecta noi tehnici pentru a rezolva o situație pedagogică specifică” [ , p ] Cu toate acestea, abilitățile profesorului sunt prezentate în cea mai mare măsură de A K Markova Evidențiem nouă grupuri de abilități pedagogice de bază din întregul set descris de A K Markova [ , p - ] Prima grupă este capacitatea de a vedea o problemă într-o situație pedagogică și de a o formula sub forma unor sarcini pedagogice; atunci când stabiliți o sarcină pedagogică, concentrați-vă pe elev ca partener activ de dezvoltare în procesul educațional, având propriile motive și scopuri; studiază și transformă situația pedagogică; să concretizeze sarcinile pedagogice în faze și operaționale, să ia o decizie pedagogică optimă în condiții de incertitudine, să reconstruiască în mod flexibil scopurile și obiectivele pedagogice pe măsură ce situația pedagogică se schimbă; sa iasa cu demnitate din situatiile pedagogice dificile; să prevadă rezultate apropiate și pe termen lung ale rezolvării problemelor pedagogice etc În a doua grupă de aptitudini pedagogice A K Markov include trei subgrupuri: - abilități care răspund la întrebarea „ce să predea”: lucrul cu conținutul materialului educațional (cunoașterea noilor concepte și tehnologii de învățare), evidențierea ideilor cheie ale subiectului, actualizarea subiectului (prin folosirea conceptelor, termenilor, discuțiilor); în domeniul relevant al științei); interpretarea informațiilor din ziare, reviste; formarea deprinderilor și abilităților educaționale generale și speciale la școlari; stabilirea de conexiuni interdisciplinare etc ; - abilități care răspund la întrebarea „pe cine să predea”: să studieze starea funcțiilor mentale individuale (memorie, gândire, atenție, vorbire etc ) ale elevilor și caracteristicile integrale ale activităților (educative, de muncă), învățarea și creșterea şcolari; să studieze oportunitățile reale de învățare ale școlarilor, să facă distincția între performanța academică și calitățile personale ale elevilor; să identifice nu numai nivelul actual, ci și zona de dezvoltare proximă a elevilor, condițiile de trecere a acestora de la un nivel de dezvoltare la altul, să anticipeze posibilele și să țină cont de dificultățile tipice ale elevilor; procedează din motivarea elevilor înșiși la planificarea și organizarea procesului de învățământ; să proiecteze și să formeze la școlari nivelurile de activitate care le lipsesc; capacitatea profesorului de a extinde domeniul de autoorganizare a elevilor; lucrează atât cu copiii slabi, cât și cu cei supradotați, construind programe individuale pentru ei - abilități care răspund la întrebarea „cum să predați”: selectați și aplicați combinații de tehnici și forme de formare și educație, predare să irosească energia și timpul elevilor și profesorilor; să compare și să generalizeze situațiile pedagogice și să le combine, să aplice abordări diferențiate și individuale la școlari, să le organizeze activitățile independente de învățare; găsiți mai multe modalități de a rezolva o problemă pedagogică etc Al treilea grup este format din capacitatea de a utiliza cunoștințele psihologice și pedagogice și conștientizarea stării actuale a psihologiei și pedagogiei, experiența pedagogică avansată; cronometrarea, fixarea, înregistrarea procesului și a rezultatelor muncii lor; corela dificultățile elevilor cu neajunsurile în munca lor; să vadă punctele forte și punctele slabe ale muncii lor, să le evalueze stilul individual, să le analizeze și să generalizeze experiența, să o coreleze cu experiența altor profesori; realizează planuri de desfăşurare a activităţilor lor pedagogice etc Al patrulea grup de abilități îl reprezintă metodele de stabilire a unei game largi de sarcini comunicative; cea mai importantă dintre abilitățile incluse în acest grup este crearea condițiilor de siguranță psihologică și realizarea rezervelor interne ale unui partener de comunicare Al cincilea grup de abilități sunt tehnici care contribuie la atingerea unor niveluri înalte de comunicare Printre acestea se numără capacitatea de a înțelege poziția altuia, de a manifesta interes pentru personalitatea lui; interpretează și „citește” starea sa interioară în funcție de nuanțele comportamentului, stăpânește mijloacele de comunicare non-verbală (expresii faciale, gesturi); a lua punctul de vedere al elevului („descentrarea” profesorului); creați o atmosferă de încredere, toleranță față de diferențele altei persoane; mijloace proprii care sporesc impactul (tehnici de retorică); folosesc predominant influențele organizatorice în comparație cu cele evaluative și mai ales disciplinare; să folosească un stil de conducere democratic; deține roluri diferite ca mijloc de prevenire a conflictelor în comunicare (de exemplu, luați poziția de elev); fiți gata să mulțumiți elevului, dacă este necesar, cereți-i scuze; menține tratamentul egal al tuturor copiilor; abandona stereotipul corporativ „profesorul are întotdeauna dreptate”; tratați anumite aspecte ale situației pedagogice cu umor, ignorați unele aspecte negative, fiți gata să zâmbiți, stăpâniți tonurile și semitonurile, ascultați și auziți elevul fără a-i întrerupe discursul și activitățile educaționale- acțiune; influenţa elevul nu direct, ci indirect, prin crearea condiţiilor pentru ca elevul să aibă calitatea dorită; nu vă fie teamă de feedback-ul elevilor; acționează într-un mediu de spectacol public apropiat de teatrul A șasea grupă este, în primul rând, capacitatea de a menține o poziție profesională stabilă a unui profesor care înțelege semnificația profesiei sale, care este capabil să reziste dificultăților în numele valorii sale sociale și universale; să-și dezvolte și să-și dezvolte abilitățile pedagogice, incluzând atât componentele perceptuale (înțelege și studiază o altă persoană, empatiză cu ea, stă la punctul lui de vedere), cât și componente manageriale (influențează nu numai comportamentul și acțiunile elevului, ci și motivele acestuia) , goluri) ; gestionează-și stările emoționale, dându-le un caracter constructiv, nu distructiv; percep oportunități pozitive, propriile și studenții, contribuind astfel la întărirea conceptului lor pozitiv de sine; stăpânește standardele muncii (deprindere pedagogică); efectuează cercetări creative Al șaptelea grup este capacitatea de a realiza perspectiva dezvoltării profesionale a cuiva, de a determina trăsăturile stilului propriu, folosind tot ceea ce este pozitiv din datele naturale; întărește-ți punctele forte, elimină punctele slabe, folosește legături compensatorii ale abilităților, fii deschis către căutarea a ceva nou, treci de la nivelul de măiestrie la nivelul propriu-zis creativ, inovator Grupa a opta combină capacitatea de a determina caracteristicile cunoștințelor elevilor la începutul și la sfârșitul anului școlar; determină starea activității, aptitudinile, tipurile de autocontrol și autoevaluare în activitățile educaționale la începutul și la sfârșitul anului universitar; identificarea indicatorilor individuali ai învățării (activitate, orientare, cantitatea de asistență dozată necesară unui anumit elev pentru a avansa), determinarea motivelor decalajului și implementarea unei abordări individuale și diferențiate; să elaboreze treptat toate componentele învățării și învățării; stimularea pregătirii pentru autoînvățare și educație continuă A noua grupă de abilități se corelează cu evaluarea de către profesor a stării de creștere și creștere a școlarilor: să recunoască consistența normelor morale și a credințelor școlarilor prin comportamentul elevilor; vezi personalitatea elevului ca întreg - în relația dintre ceea ce spune, gândește și cum acționează; creați condiții pentru stimularea trăsăturilor de personalitate subdezvoltate ale elevilor individuali (de exemplu, stimulați activitatea unui elev, ajutați la reducerea anxietății altuia, susțineți dorința de conducere a unui al treilea) Grupe de abilități pedagogice date cu precizie textuală, conform lui A K Markova, sunt corelate de această autoare cu cele cinci aspecte ale muncii profesorului pe care ea le-a evidențiat: activitățile sale, comunicarea, personalitatea, învățarea și creșterea școlarilor (A se vedea Partea a III-a, Capitolul , § ) Așadar, primele trei grupuri de abilități sunt definite ca psihologice și pedagogice (ele includ și abilități metodologice de subiect, dar ca derivate) Ele se corelează cu activitatea pedagogică, iar cea centrală este capacitatea profesorului de a lucra în situații pedagogice în schimbare, ținând cont de caracteristicile psihologice individuale și de dezvoltare a elevilor în procesul de rezolvare a problemelor educaționale A patra și a cincea grupă de competențe pedagogice A K Markova se leagă de „capacitatea de a crea o atmosferă de securitate psihologică pentru o altă persoană și, în același timp, de a oferi condiții pentru autorealizarea personalității sale” [ , p ] Acestea sunt cele mai diverse manifestări ale abilităților comunicative, în implementarea cărora poziția profesorului ca partener în comunicare, tactul său pedagogic joacă un rol important A șasea și a șaptea grupă de aptitudini pedagogice, conform lui A K Markova, sunt condiționate de acele acțiuni care sunt necesare pentru autorealizarea, autoexprimarea și dezvoltarea personalității profesorului însuși În acest sens, să reamintim cerința pedagogică generală pentru creșterea și perfecționarea constantă a profesorului ca figură centrală în procesul educațional Grupele a opta și a noua caracterizează, conform lui A K Markova, capacitatea de a evalua, prezice, stimula dezvoltarea personală a elevilor, diagnostica nivelul lor de învățare Abilități pedagogice, conform lui A K Markova, corespund diferitelor poziții ale profesorului, unde „posturile pedagogice profesionale sunt sisteme stabile de relații profesorale (cu elevul, cu el însuși, cu colegii) care îi determină comportamentul” [ , p nouă] În activitatea pedagogică se manifestă diferite poziții ale profesorului: subiect de informare, specialist în materie, metodolog, cercetător, organizator al activităților elevilor În comunicare, profesorul acționează ca un organizator, partener și facilitator al acestui proces Legătura internă a conceptelor de „orientare pedagogică”, „centrare pedagogică” și „poziție pedagogică” ne permite să vorbim despre corelarea generală a acestora cu acțiunile pedagogice, sau aptitudinile Din această cauză, totalitatea acțiunilor profesionale și pedagogice relevă întotdeauna poziții (centrații, orientări), iar invers, aptitudinile pedagogice reprezintă atât personalitatea profesorului, cât și activitățile și interacțiunea acestuia cu elevii * * * Activitatea pedagogică implementată de sistemul de acțiuni (deprinderi) orientate profesional este o structură funcțională și operațională complexă, unde există o relație ambiguă și eterogenă între funcții și acțiuni (deprinderi) pedagogice care reflectă o anumită poziție a profesorului Întrebări pentru autoexaminare Ce funcții implementează activitatea pedagogică? Există o relație neechivocă între abilitățile unui profesor și natura funcțiilor implementate? Ce vizează fiecare dintre cele nouă grupe de abilități pedagogice (spre sine, elev, subiect de dezvoltare etc )? Literatură Markova A K Psihologia profesionalismului M , Markova A K Psihologia muncii profesorului M , Mitina L M Profesorul ca persoană și profesionist M , capitolul § Caracteristici generale ale stilului de activitate Definiția stilului de activitate Activitatea pedagogică a unui profesor (profesor), ca orice altă activitate, se caracterizează printr-un anumit stil În sensul larg al cuvântului, stilul de activitate (de exemplu, managerial, industrial, pedagogic) este un sistem stabil de metode, tehnici, manifestat în diferite condiții de implementare a acestuia Este determinată de specificul activității în sine, de caracteristicile psihologice individuale ale subiectului său (I V Strahov, N D Levitov, V S Merlin, E A Klimov etc ) În sens strict psihologic, în sens restrâns, un stil individual de activitate este „un sistem stabil de metode determinate de trăsături tipologice care se dezvoltă într-o persoană care se străduiește pentru cea mai bună implementare a acestei activități, un sistem individual-particular de mijloace psihologice care o persoană la care recurge conștient sau spontan pentru a echilibra cât mai bine individualitatea proprie (condiționată tipologic) cu condițiile externe obiective de activitate” [ , p ] Această definiție subliniază în special faptul că aceasta este „o combinație unică individuală de tehnici și metode care asigură cea mai bună performanță a unei activități” (V S Merlin) Stilul de activitate include compoziția sa operațională, abilitățile și abilitățile (V E Chudnovsky), dezvăluind abilitățile obiectului însuși și fiind determinat de caracteristicile sale psihologice și personale individuale Stilul individual de activitate Stilul de activitate este asociat cu stilul de autoreglare Ambele sunt considerate ca două aspecte interdependente ale unui stil individual de activitate holistic, activitatea umană (V I Morosanova, G A Berulava) În ultimul deceniu, această educație include conceptul de stil cognitiv, care determină trăsăturile activității cognitive și caracterizează independență de domeniu, diferențiere, analiticitate În prezent, conceptul de „stil” este interpretat într-un context foarte larg, ca stil de comportament, stil de activitate, stil de conducere (leadership), stil de comunicare, stil cognitiv etc După cum a subliniat G M Andreeva [ , p ], stilurile de comportament definite de K Levin se refereau în primul rând la tipul de luare a deciziilor de către manageri Au fost identificate trei stiluri de conducere: autoritar, democratic și permisiv În studiile ulterioare, au fost introduse definiții precum directiv, colegial și permisiv Totuși, în raport cu activitatea (comportamentul), interacțiunea, comunicarea, cel mai des sunt folosite denumirile propuse de K Levin Există două laturi ale stilului: conținut și tehnic, adică formale (tehnici, metode) Mai jos este o descriere completă a aspectelor formale și de conținut ale celor trei stiluri conform G M Andreeva [ , p - ; , p - ]: petrecere oficială Partea de conținut Stilul autoritar Cazurile din grup sunt planificate în avans (în întregime) Doar obiectivele imediate sunt determinate, cele îndepărtate sunt necunoscute Vocea liderului este decisivă Comenzi scurte de afaceri Interdicții fără condescendență, cu amenințare Limbă clară, ton neprietenos Lauda și vina sunt subiective Emoțiile nu sunt luate în considerare Arătarea trucurilor nu este un sistem Poziția de lider este în afara grupului Stilul democratic Activitățile nu sunt planificate în avans, ci în grup Toată lumea este responsabilă pentru implementarea propunerilor Toate secțiunile lucrării nu sunt doar oferite, ci și discutate Instrucțiuni sub formă de propuneri Nu un discurs sec, ci un ton camaradesesc Lauda si blama - cu sfaturi Ordine și interdicții cu discuții Poziția liderului este în cadrul grupului Ton permisiv - convențional Fără laudă, fără vina Fără cooperare Poziția liderului este imperceptibil de partea grupului stilul cerului Lucrurile din grup merg de la sine Liderul nu dă instrucțiuni Secțiunile de lucru sunt formate din interese individuale sau provin de la un nou lider Cercetătorii definesc diverse funcții ale stilului: instrumentală, compensatorie, coloană vertebrală și integratoare (E A Klimov, V S Merlin etc ), precum și organizarea structurală a acestuia Stilul individual de activitate, conform E A Klimov, are o anumită structură, al cărei nucleu include caracteristici psihologice individuale care fie contribuie la succesul activității, fie se opun Determinând stilurile generale de comportament, cercetătorii observă că, în situații de dificultate, conflict, oamenii identifică până la zece stiluri individuale de comportament: conflictual, confruntativ, netezitor, colaborativ, compromis, oportunist, stil de evitare, suprimare, rivalitate și protecție G B Morozova) Este esențial ca aceste stiluri de comportament să însoțească întotdeauna unul sau altul stil individual de activitate, formându-i fundalul și dându-i o colorare emoțională adecvată Ele determină, de asemenea, fondul emoțional general al stilului activității pedagogice, comunicarea pedagogică În concluzie, putem spune că în raport cu comportamentul, activitatea, comunicarea, cele mai frecvente sunt definițiile tipurilor de stil (în agregatul laturii sale formale și de conținut), propuse de K Levin Diferențierea stilului este asociată cu natura specifică a interacțiunii oamenilor și cu caracteristicile lor psihologice individuale, de exemplu, accentuarea caracterului § Stilul activităţii pedagogice Caracteristici generale ale stilului de activitate pedagogică Stilul activității pedagogice, reflectând specificul său, include atât stilul de management, cât și stilul de autoreglare, precum și stilul de comunicare și stilul cognitiv al profesorului Stilul pedagogic activitatea relevă impactul a cel puțin trei factori: a) caracteristicile psihologice individuale ale subiectului acestei activități - un profesor (profesor), inclusiv caracteristicile tipologice individuale, personale, comportamentale; b) caracteristicile activității în sine și c) caracteristicile elevilor (vârsta, sexul, statutul, nivelul de cunoștințe etc ) În activitatea pedagogică, caracterizată prin faptul că se desfășoară în interacțiune subiect-subiect în situații educaționale specifice de organizare și conducere a activităților educaționale ale elevului, acești factori se corelează și cu: a) natura interacțiunii; b) cu natura organizării activităţilor; c) cu competenţa disciplinară-profesională a profesorului; d) cu natura comunicării Totodată, sub stilul comunicării, potrivit lui V A Kan-Kalik, sunt înțelese trăsăturile tipologice individuale ale interacțiunii socio-psihologice dintre profesor și elevi Tipuri de stiluri de activitate pedagogică Stilurile de activitate pedagogică sunt împărțite în primul rând în trei tipuri generale discutate mai sus: autoritar, democratic și liberal-permisiv, fiind umplute în același timp cu conținut „pedagogic” adecvat Să dăm descrierea lor dată de A K Markova [ , p - ] stil autoritar Elevul este considerat un obiect de influență pedagogică și nu un partener egal Profesorul singur decide, ia decizii, stabilește un control strict asupra îndeplinirii cerințelor care le sunt prezentate, își folosește drepturile fără a ține cont de situația și de opiniile elevilor, nu își justifică acțiunile față de elevi Ca urmare, elevii pierd activitatea sau o desfășoară doar cu rolul principal al profesorului, manifestă o stimă de sine scăzută, agresivitate Cu un stil autoritar, forțele elevilor sunt îndreptate spre autoapărare psihologică, și nu către asimilarea cunoștințelor și propria dezvoltare Principalele metode de influență ale unui astfel de profesor sunt ordinele, predarea Profesorul se caracterizează prin satisfacție scăzută față de profesie și instabilitate profesională Profesorii cu acest stil de conducere acordă o atenție principală culturii metodologice, ei conduc adesea în cadrul corpului didactic Stilul democratic Studentul este considerat un partener egal în comunicare, un coleg în căutarea comună a cunoștințelor Profesorul implică elevii în luarea deciziilor, ține cont de opiniile acestora, încurajează independența de judecată, ține cont nu numai de performanța academică, ci și de calitățile personale ale elevilor Metodele de influență sunt motivația pentru acțiune, sfatul, cererea La profesorii cu un stil de conducere democratic, elevii au mai multe șanse să experimenteze stări de satisfacție calmă, stima de sine ridicată Profesorii cu acest stil acordă mai multă atenție abilităților lor psihologice Astfel de profesori se caracterizează printr-o mai mare stabilitate profesională și satisfacție față de profesia lor Stilul liberal Profesorul se îndepărtează de luarea deciziilor, transferând inițiativa elevilor și colegilor Organizarea și controlul activităților elevilor se realizează fără sistem, arată indecizie, ezitare Clasa are un microclimat instabil, conflicte ascunse” [ , p - ] Fiecare dintre aceste stiluri, dezvăluind atitudinea față de partenerul de interacțiune, determină caracterul acestuia: de la subordonare - la parteneriat - până la absența influenței direcționate Este esențial ca fiecare dintre aceste stiluri să presupună dominația fie a unei forme de comunicare monologice, fie dialogice O diferențiere mai detaliată a stilurilor în ceea ce privește natura implicării în activitățile unui profesor de comunicare a fost propusă de V A Kan-Kalikom [ , p - ]: - stilul entuziasmului profesorului pentru activitatea creativă comună cu elevii, care este o expresie a atitudinii profesorului față de munca sa, față de profesia sa; - stilul de dispoziție prietenoasă, care servește ca fundal general și o condiție prealabilă pentru interacțiunea de succes a profesorului cu clasa V A Kan-Kalik atrage atenția asupra pericolului ca o dispoziție prietenoasă să se transforme în familiaritate, familiaritate, care poate afecta negativ activitatea pedagogică în general „Prietenia trebuie să fie oportună din punct de vedere pedagogic, fără a contrazice sistemul general de interacțiuni dintre profesor și copii” [ , p ]; - stilul de comunicare - distanta, care este o expresie a unui stil autoritar, care, avand un efect pozitiv asupra indicatorilor externi de disciplina, organizarea elevilor, poate duce la schimbari personale - conformism, frustrare, inadecvare a stimei de sine, scăderea nivelului revendicărilor etc ; - stil de comunicare - intimidare și flirt, ceea ce indică imperfecțiunea profesională a profesorului Pe baza analizei dominanței fiecăruia dintre stilurile de mai sus în comportamentul (activitatea) profesorului V A Kan-Kalik ia în considerare opt modele Stiluri de activitate pedagogică în funcție de natura acesteia Cea mai completă idee, de fapt, bazată pe activitate, a stilurilor de activitate pedagogică a fost propusă de A K Markova, A Ya Nikonova [ , p - ] După cum au remarcat acești autori, pentru a distinge stilul în munca profesorului au fost folosite următoarele temeiuri: caracteristicile de conținut ale stilului (orientarea predominantă a profesorului asupra procesului sau rezultatului muncii sale, implementarea de către profesor a indicativului și controlului) -etapele evaluative în munca sa); caracteristicile dinamice ale stilului (flexibilitate, stabilitate, comutare etc ); performanța (nivelul de cunoștințe și abilități de învățare ale școlarilor, precum și interesul elevilor pentru materie) Pe această bază, autorii au identificat patru tipuri de stiluri individuale care caracterizează profesorul modern Stilul emoțional de improvizație (EIS) Profesorii cu EIS se disting prin orientarea lor predominantă către procesul de învățare Un astfel de profesor construiește o explicație a unui material nou într-un mod logic, interesant, cu toate acestea, în procesul de explicare, îi lipsește adesea feedbackul din partea elevilor În timpul sondajului, profesorul cu EIS se adresează unui număr mare de elevi, în mare parte puternici, care sunt interesați de el, îi interoghează în ritm rapid, pune întrebări informale, dar nu îi lasă să vorbească mult, nu așteaptă până își formulează un răspuns pe cont propriu Un profesor cu EIS se caracterizează printr-o planificare insuficientă adecvată a procesului de învățământ: pentru exersarea în lecție, alege cel mai interesant material educațional; mai puțin interesante, deși importante, lasă pentru analiză independentă de către studenți În activitățile unui profesor cu EIS, consolidarea și repetarea materialului educațional, controlul cunoștințelor elevilor nu este suficient reprezentat Profesorii cu EIS se disting prin eficiență ridicată, utilizarea unui arsenal mare de diverse metode de predare Practică adesea discuțiile colective, stimulează declarațiile spontane ale elevilor Un profesor cu EIS se caracterizează prin intuitivitate, care se exprimă prin incapacitatea frecventă de a analiza caracteristicile și eficacitatea activităților sale în clasă Stilul emoțional metodic (EMS) Un profesor cu EMS se caracterizează printr-o orientare către proces și rezultatele învățării, planificarea adecvată a procesului educațional, eficiență ridicată și o anumită predominare a intuitivității asupra reflexivității Concentrându-se atât pe proces, cât și pe rezultatele învățării, un astfel de profesor planifică în mod adecvat procesul educațional, elaborează treptat tot materialul educațional, monitorizează cu atenție nivelul de cunoștințe al tuturor elevilor (atât puternici, cât și slabi), consolidarea și repetiția sunt prezentate constant în activitățile sale material educațional, controlul cunoștințelor elevilor Un astfel de profesor se distinge prin eficiență ridicată, el schimbă adesea tipurile de muncă în lecție, exersează discuțiile de grup Folosind același arsenal bogat de tehnici metodologice în elaborarea materialului educațional ca un profesor cu EIS, un profesor cu EMS, spre deosebire de acesta din urmă, încearcă să activeze copiii nu cu divertisment extern, ci este ferm interesat de caracteristicile subiectului în sine Stilul de raționament și improvizație (RIS) Un profesor cu RIS se caracterizează printr-o orientare către procesul și rezultatele învățării, planificarea adecvată a procesului educațional În comparație cu profesorii de stiluri emoționale, un profesor cu RIS dă dovadă de mai puțină ingeniozitate în selecția și variația metodelor de predare, nu este întotdeauna capabil să ofere un ritm ridicat de lucru, practică rar discuții colective, timpul relativ de vorbire spontană a elevilor săi în timpul lecţiile este mai mică decât cea a profesorilor cu stil emoţional Un profesor cu RIS vorbește mai puțin el însuși, mai ales în timpul sondajului, preferând să influențeze elevii în mod indirect (prin indicii, clarificări etc ), oferind respondenților posibilitatea de a completa răspunsul în detaliu Raţionament-stil metodic (RMS) Concentrându-se în primul rând pe rezultatele învățării și planificarea adecvată a procesului educațional, un profesor cu DMS dă dovadă de conservatorism în utilizarea mijloacelor și metodelor activității pedagogice Metodicitate ridicată (consolidare sistematică, repetare a materialului educațional, control al cunoștințelor de predare- studenți) este combinată cu un set mic, standard, de metode de predare utilizate, o preferință pentru activitatea reproductivă a elevilor și discuții de grup rare Pe parcursul interviului, profesorul cu RMS se adresează unui număr mic de elevi, oferind fiecărui elev mult timp să răspundă, acordând o atenție deosebită elevilor slabi Un profesor cu RMS este în general reflexiv” [ , p - ] Descrierea de mai sus a stilurilor de predare a activității didactice poate fi considerată ca unele dintre modelele acesteia, reflectând specificul subiectului acestei activități * * * Stilul activității pedagogice este caracteristica sa integratoare, reflectând stilul de management, stilul de comunicare, stilul de comportament și stilul cognitiv al profesorului (profesorului), care se exprimă cel mai pe deplin în patru tipuri de stil de lucru al profesorului, conform A Da Nikonova, A K Markova Întrebări pentru autoexaminare Care este diferența dintre stilul de activitate și stilul de comportament? Ce stă la baza diferențierii diferitelor stiluri de activitate pedagogică? Care sunt principalele stiluri de activitate pedagogică, în funcție de natura acesteia, conform lui A Ya Nikonova, A K Markova? Literatură Kan-Kalik V A Profesor despre comunicare pedagogică M , Klimov E A Imaginea lumii în diferite tipuri de profesii M , Markova A K Psihologia muncii profesorului M , capitolul § Analiza psihologică a lecției în activitățile profesorului Caracteristici generale ale analizei psihologice a lecției Activitatea pedagogică, după cum se știe, poate fi desfășurată sub diferite forme, printre care o lecție (o ocupație) ocupă un loc aparte - principala unitate organizatorică a procesului de învățare, în care profesorul și elevii lucrează împreună Analiza lecției este una dintre modalitățile importante de înțelegere, obiectivare a acestei activități de către participanții săi, și mai ales de către profesor Destul de multe lucrări de fapt psihologice, pedagogice și metodice sunt dedicate analizei lecției (T Yu Andryushchenko, N F Dobrynin, S V Ivanov, E S Ilyinskaya, I V Karpov, Yu L Lvova, L T Okhitina, E I Passov și alții) Cercetătorii subliniază caracterul multi-obiect al analizei lecției, importanța luării în considerare de către profesor (profesor) a tuturor aspectelor interacțiunii pedagogice, a caracteristicilor disciplinelor acesteia și a activităților acestora Să luăm în considerare o lecție din poziția unui profesor (profesor), din poziția a ceea ce îi oferă analiza psihologică a lecției, modul în care o astfel de analiză afectează eficacitatea predării, modul în care abilitățile proiective și reflexive ale profesorului și profesorului sunt manifestate Punctul de plecare este poziția conform căreia analiza oricărei lecții este o considerație cuprinzătoare în care aspectele psihologice, pedagogice, metodologice și de materie sunt strâns legate între ele Selectarea unuia dintre aceste aspecte, de exemplu, psihologic, este condiționată și este necesară doar în planul analitic (teoretic) Analiza lecției, contribuind la îmbunătățirea predării în general, are o mare importanță, în primul rând, pentru autocunoașterea, autodezvoltarea profesorului care a condus lecția, lecția În procesul și ca urmare a unei astfel de analize, profesorul are ocazia să-și privească lecția ca din exterior și să regândească, să evalueze acesta ca un întreg și fiecare dintre componentele sale separat Analiza psihologică a lecției permite profesorului să-și aplice cunoștințele teoretice pentru a înțelege metodele și metodele de lucru folosite de el în predare, în interacțiunea cu clasa Înțelegerea pe sine ca subiect al activității pedagogice, comportamentul propriu, punctele forte și punctele slabe este o manifestare și rezultat al reflecției subiect-personal și al abilităților proiectiv-reflexive ale profesorului Subiectul analizei psihologice a lecției are mai multe fațete: acestea sunt caracteristicile psihologice ale profesorului (personalitatea sa, activitățile sale în această lecție specială), tiparele procesului de învățare; trăsături și modele psihologice ale personalității elevului, întregii clase (activități pentru asimilarea anumitor cunoștințe, formarea deprinderilor și abilităților) Acestea sunt trăsături psihologice, modele de comunicare între profesor și elevi, datorită specificului materiei, adică materialul care este transmis de profesor și asimilat de elevi, și multe altele (N F Dobrynin) [ ] Analiza psihologică a lecției formează abilitățile analitice ale profesorului, abilitățile proiective, dezvoltă interesul cognitiv, determină necesitatea studiului independent al problemelor psihologice ale pregătirii și educației Capacitatea de a efectua observarea psihologică a fenomenelor pedagogice complexe, de a le analiza, de a trage concluzii corecte, temeinice din punct de vedere psihologic, servește profesorului ca mijloc de încredere de îmbunătățire a abilităților sale profesionale și pedagogice Forma de analiză psihologică a lecției Caracteristica principalei forme de analiză psihologică a lecției se bazează pe definiția teoretică inițială a analizei ca unul dintre cele două procese mentale principale din gândirea umană Analiza, conform S L Rubinshtein, „aceasta este o dezmembrare mentală a unui obiect, fenomen, situație și identificarea elementelor sale constitutive, părți, momente, laturi; prin analiză izolăm un fenomen de acele conexiuni întâmplătoare, lipsite de importanţă, în care ele ne sunt adesea date în percepţie” [ , vol , p - ] Formele de analiză sunt variate Forma sa cea mai completă este analiza prin sinteză, unde „ sinteza restaurează întregul disecat prin analiză, dezvăluind mai multe sau legături și relații mai puțin semnificative ale elementelor identificate prin analiză” [ , vol , p ] Profesorul din lecție este inclus în diverse conexiuni cu fiecare elev în parte, cu clasa în ansamblu, cu materialul predat Din această cauză, profesorul însuși, intrând într-o anumită relație cu materia educațională, al cărei conținut este stăpânit de către elevi, acționează pentru elevi în proprietăți și calități mereu noi: ca profesor (când explică material nou), ca un interlocutor interesant (când organizează o situație de comunicare, o situație de comunicare), ca cercetător (când rezolvă probleme împreună cu elevii), ca interpret (când recită sau cântă când predă preșcolari sau școlari mai mici) În virtutea noilor conexiuni în care este inclus, este ca și cum tot conținutul nou ar fi „scopat” din el: subiect, personal, intelectual, activitate, comportament Ca „componente” psihologice ale lecției, supuse analizei psihologice, sunt luate în considerare în primul rând două subiecte active ale procesului educațional - profesorul și elevii, subiectul educațional care mediază relația lor și procesul de interacțiune (cooperare, comunicare) ) care unește toate părțile Deoarece lecția este un sistem integral, componentele sale sunt interconectate și interdependente Ele pot fi evidențiate (analiza), arătate prin corelarea lor (sinteză) între ele Astfel, analiza psihologică a lecției poate fi prezentată sub formă de analiză prin sinteză Este important să acordați atenție acestui lucru, deoarece doar pe măsură ce o persoană dezvăluie sistemul de conexiuni și relații în care se află obiectul analizat, începe să observe, să descopere și să analizeze trăsături noi, încă necunoscute, ale acestui obiect Și, invers, până când va începe să dezvăluie el însuși sistemul unor astfel de conexiuni, nu va acorda nicio atenție unei noi proprietăți care este necesară pentru soluționarea acesteia, chiar dacă i se va cere să o arate direct (A V Brushlinsky) Această formă de analiză a lecției prin sinteză, care reflectă toată varietatea relațiilor dintre componentele lecției, contribuie la o înțelegere mai profundă a celor mai complexe aspecte psihologice ale predării și învățării de către profesor În cursul analizei psihologice a lecției, se manifestă și simultan se formează aptitudinea analitică a profesorului, care este atât de necesară pentru îndeplinirea cu succes a funcției gnostice (de cercetare) a activității pedagogice, a cărei importanță a fost deja remarcată fată În același timp, abilitatea analitică a profesorului în sine este determinată de o serie de calități psihologice individuale, printre care se pot numi, de exemplu, observația, analiticitatea, independența câmpului, criticitatea minții Analiza lecției în sine contribuie la formarea și dezvoltarea acestor calități ale profesorului, fiind un mijloc eficient de îmbunătățire a competențelor profesionale și pedagogice ale acestuia Este cel mai eficient mijloc pentru ca profesorul să-și realizeze propria activitate pedagogică, să înțeleagă ce reușește și ce nu reușește în procesul educațional, adică mijloace de „reflecţie pedagogică” Analiza lecției se realizează cel mai adesea din pozițiile psihologice generale ale principiului fundamental al școlii psihologice domestice - principiul dezvoltării și educației educației În consecință, lecția este interpretată din aceste poziții Să dăm ca ilustrație următoarea interpretare detaliată a lecției, conform L T Ohitina „ Lecția este condusă nu de dragul lecției în sine, ci pentru a influența personalitatea elevului; nu pentru a „parcurge” unele întrebări ale programului, ci pentru a forma anumite calități intelectuale, morale, volitive și de altă natură ale unei persoane pe baza acestor întrebări de program Este necesar să combinați influența prin intelect asupra simțurilor (persuasiunea) și influența prin sentimente asupra intelectului (sugestie) Procesul de învățare ar trebui să facă schimbări nu numai în sfera intelectuală a elevului, ci și în dezvoltarea mentală a personalității sale în ansamblu Educația nu va fi de dezvoltare dacă nu schimbă structura personalității Schimbările în structura personalității apar numai dacă elevul acționează dintr-un impuls interior O acțiune învățată prin constrângere este distrusă de îndată ce condițiile se schimbă O acțiune învățată dintr-un impuls interior rămâne chiar și în condiții schimbate, deoarece este țesut în structura personalității De aici rezultă: să nu certam pentru lene, ci să stimulezi activitatea cognitivă și interesele, să nu pedepsești pentru neîndeplinirea cerințelor, ci să organizezi activitățile elevilor în așa fel încât cerințele profesorului să devină motivele interne a copiilor înșiși Educația educațională nu poate fi redusă la educator- toate momentele lecției Toate elementele lecției ar trebui să fie voe- ( Psihologie pedagogică pop hrănitoare în natură Centrul coordonator al tuturor mijloacelor, formelor și metodelor educaționale ale lecției ar trebui să fie un scop psihologic specific Componenta centrală a oricărei lecţii este organizarea activităţii cognitive a elevilor Procesele cognitive conducătoare sunt gândirea și imaginația Pe baza activității analitice și sintetice, prin aceste două procese au loc formarea cunoștințelor și abilităților intelectuale, studiul problemelor problematice și soluționarea creativă a problemelor Condițiile necesare pentru munca productivă a gândirii și imaginației vor fi organizarea corectă a percepției și memoriei elevilor, crearea unei anumite atitudini și organizarea atenției Succesul învățării depinde nu numai de factori externi - conținutul lecțiilor, îmbunătățirea metodologiei, priceperea profesorului etc , ci și de condițiile interne - caracteristicile psihologice individuale ale elevilor” [ , p - ] Interpretarea dată a lecției reflectă pe deplin nu numai principiul educației pentru dezvoltare, ci fixează și natura problematică a acesteia, motivația și necesitatea de a ține cont de caracteristicile individuale ale elevilor Trei planuri pentru analiza psihologică a lecției Vorbind despre analiza psihologică a lecției ca fenomen în ansamblu, se poate distinge clar între trei dintre planurile acesteia Primul plan este o analiză psihologică legată de creșterea, dezvoltarea personalității elevului, formarea viziunii sale științifice asupra lumii, moralitatea în procesul de învățare Acest plan face parte din analiza pedagogică generală a lecției, unde, în ansamblu, se ia în considerare conformitatea acesteia cu obiectivele educaționale și educaționale generale ale învățământului modern Evident, în contextul general al reformării procesului de învățământ, este necesară întărirea laturii educaționale a educației prin includerea în analiza psihologică a lecției unei game mai ample de întrebări despre creșterea elevului ca persoană și realizarea unui analiza detaliată a acestora Analiza psihologică a celei mai persuasive influențe a profesorului asupra formării atitudinilor sociale pozitive, a poziției sociale active a elevului, a pregătirii acestuia de a apăra și proteja renunta la convingerile tale Importantă aici este analiza psihologică a procesului de insuflare elevilor a simțului responsabilității, pregătirii pentru cooperare; condiţiile de formare a unor sănătoşi din punct de vedere moral, uniţi printr-un scop social semnificativ al echipelor educaţionale ca grupuri de cel mai înalt tip Al doilea plan este strâns legat de analiza metodologică a lecției: rațiunea scopurilor, conținutul, organizarea acesteia etc În cursul analizei, se ia în considerare modul în care lecția corespunde nivelului de pregătire a elevilor și dezvoltării lor intelectuale Se analizează natura psihologică a asimilării materialului educațional, dezvoltarea activității intelectuale a elevilor în procesul de învățământ, corespondența metodelor și metodelor de lucru cu vârsta și caracteristicile psihologice individuale ale elevilor etc Al treilea plan de analiză a lecției are doi destinatari: primul este elevul, nevoia sa cognitivă și comunicativă, condițiile formării și dezvoltării acesteia; caracteristicile activității sale de vorbire și gândire, abilitățile sale de comunicare, caracteristicile psihologice individuale etc , i e elevul ca subiect al activității educaționale, comunicarea pedagogică cu ceilalți elevi, cu profesorul În același timp, analiza psihologică a lecției este un instrument, un mijloc de îmbunătățire a activității pedagogice proprii a profesorului, care este deosebit de important în condițiile școlii moderne Prin urmare, al doilea destinatar este profesorul însuși În acest caz, analiza psihologică a lecției implică mecanismul de reflecție, adică conștientizarea, înțelegerea, verbalizarea propriei lumi interioare a unei persoane (motive, stări, orientarea personalității, nivelul pretențiilor, fluxul propriei activități, succesul acesteia etc ) Este esențial de observat că „reflecția pedagogică” se corelează cu conștiința de sine profesională a profesorului ca subiect al activității pedagogice, persoană responsabilă social de creșterea și educarea altor persoane Obiecte de analiză psihologică a lecției Obiectele reflecției pedagogice în procesul de analiză psihologică a lecției sunt, în primul rând, motivele propriei activități pedagogice Studiile arată că, alături de motive pozitive semnificative din punct de vedere social (dorința de a lucra cu tinerii, copiii, înțelegerea semnificației sociale a muncii lor etc ), profesorii sunt ghidați și de motive legate de legate de influența circumstanțelor externe (capacitatea de a se angaja într-o materie preferată, de exemplu, matematică, o limbă străină, interes pentru profesia de muncă mentală etc ), și nu cu activitatea pedagogică în sine În consecință, răspunsul la întrebarea care se pune „de ce fac această activitate” poate afecta pozitiv natura implementării acesteia, sporind eficacitatea acesteia Alături de aceasta, este important ca profesorul să înțeleagă natura procesului pedagogic în sine, adică funcţii reflectate în profesiograma unui profesor de disciplină Acestea, după cum s-a menționat, includ în primul rând un grup de funcții operaționale-structurale (constructiv-planificare, organizaționale, comunicativ-predare, cercetare) Nu mai puțin importantă este reacția emoțională proprie a profesorului la procesul și rezultatul activității sale în clasă ca obiect de analiză psihologică Cu alte cuvinte, profesorul poate fi conștient în acest proces de starea emoțională care ia naștere în el ca răspuns la activitatea elevului controlată de acesta După cum știți, reacțiile emoționale pozitive întăresc această activitate, în timp ce cele negative o destructurează și o paralizează Când obiectul de reflecție în cursul analizei psihologice îl reprezintă rezultatele activității pedagogice, atunci, în primul rând, înseamnă conștientizarea de către profesor a punctelor forte și a punctelor slabe ale propriei activități În același timp, după cum s-a menționat, „profesorii își analizează lecțiile nereușite mai des și mai amănunțit: din Doar doi profesori stabilesc motivele succesului și au ajuns la asta după ani de experiență când și-au pus sarcina de a găsi modele pentru o lecție de succes” [ , p ] Vorbind despre analiza propriei activități a profesorului, trebuie subliniat că în ceea ce privește îmbunătățirea abilităților pedagogice, este deosebit de important ca profesorul să analizeze lecția, așa cum ar fi, în diferite planuri de timp, la diferite niveluri de pregătire pentru ea și conduita acestuia § Niveluri (etape) de analiză psihologică a lecţiei Analiza psihologică preliminară Planurile și obiectele de analiză pot fi corelate cu diverse forme de activitate a profesorului: pregătirea pentru lecție, desfășurarea unei lecții, analiza analitică a acesteia, evaluarea de către profesor a lecției În consecință, se disting trei niveluri de analiză psihologică a lecției: preliminară, curentă și retrospectivă (I A Zimnyaya, E S Ilyinskaya) Analiza psihologică preliminară a lecției se realizează în etapa de pregătire a profesorului pentru lecție În această etapă, profesorul are inițial un „plan-imagine* (în termenii lui V A Artemov) al viitoarei lecții, încă mental, „fără chip*, fără limite temporale și spațiale Apoi, în activitățile profesorului, începe o etapă importantă de analiză cuprinzătoare și minuțioasă a tot ceea ce are legătură cu viitoarea lecție: materialul educațional prevăzut de program, scopurile și obiectivele propuse, metodele, tehnicile și metodele alese de predare, precum și condițiile în care este planificată lecția (un anumit grup de elevi, timp, loc etc ) În procesul unei astfel de analize, profesorul întocmește un plan sau rezumat al unei lecții foarte specifice, acea „imagine-performanță* (în ceea ce privește V A Artemov), care ar trebui realizată Analizând preliminar lecția, profesorul folosește în mod semnificativ și intenționat cunoștințele teoretice din domeniul psihologiei generale, vârstei, pedagogice, socială, psihologiei predării unei discipline (matematică, literatură etc ) În această etapă, profesorul se confruntă cu principalele probleme psihologice de organizare a procesului educațional Soluția lor se datorează faptului că „învățarea ca asimilare creativă, dobândirea cunoștințelor depinde de trei factori – de ceea ce se predă, de cine și cum predă și de cine este predat” [ , p ] Analiza și luarea în considerare a acestor factori este instrumentul eficient care asigură productivitatea și succesul lecției Primul factor care influențează procesul de învățare este subiectul, specificul acestuia De exemplu, specificul unei limbi străine ca disciplină academică constă în faptul că acţionează simultan ca scop şi mijloc de învăţare Dacă un student stăpânește toate celelalte materii prin limba sa maternă ca instrument, instrument, atunci când stăpânește o limbă străină se pune problema stăpânirii treptate, controlate din exterior, a unora, mijloace și metode mai ușoare de stăpânire pe altele, mai complexe Al doilea factor care influențează asimilarea cunoștințelor îl reprezintă caracteristicile psihologice și profesionale individuale ale unei persoane caracterul profesorului Munca pedagogică, după cum știți, solicită personalitatea profesorului, abilitățile sale pedagogice (didactice, academice, perceptive, de vorbire, organizaționale, autoritare, comunicative etc ) În același timp, specificul subiectului în sine afectează semnificația anumitor calități pedagogice, sporindu-le valoarea, punându-le pe primul loc De exemplu, pentru un profesor de limbă străină, potrivit elevilor, cele mai valoroase sunt calitățile comunicative, contactul bun cu grupul și un climat emoțional pozitiv în echipă, în timp ce pentru un profesor de fizică, matematică, productivitate, originalitatea gândirii sunt importante Și, în sfârșit, al treilea factor este personalitatea elevului, vârsta și caracteristicile sale psihologice individuale, dezvoltarea sa mentală, reglarea emoțional-volitivă, înclinațiile și interesele sale, atitudinea față de învățare și particularitățile stăpânirii materialului educațional De remarcat că influența acestui factor se manifestă în toate componentele psihologice ale asimilării, care, potrivit lui N D Levitov: ) atitudinea pozitivă a elevilor față de învățare; ) familiarizarea senzorială directă cu materialul; ) gândirea ca procesare activă a materialului primit; ) memorarea și stocarea informațiilor primite și prelucrate O limbă străină ca disciplină academică, de exemplu, lasă o amprentă specifică asupra semnificației proceselor cognitive mentale ale studenților Deci, în procesele de senzație și percepție, sensibilitatea diferențială auditivă și motorie este deosebit de importantă O limbă străină solicită foarte mult memoria operațională și pe termen lung (permanentă) a studenților etc Emoțiile pozitive care apar în timpul studiului său sunt importante Stăpânirea acestei discipline educaționale presupune mari solicitări asupra organizării atenției și voinței elevilor (I V Karpov) Analizând preliminar lecția planificată, este important să o coreleze cu un grup specific, ale cărui caracteristici sunt cunoscute profesorului Cu cât profesorul folosește mai conștient și intenționat cunoștințele profesionale pentru a justifica lecția viitoare, cu atât analizează mai profund și mai complet tot ceea ce intenționează să facă în lecție, cu cât prezice mai multe momente ale lecției viitoare cu mare precizie, cu atât mai puține surprize așteaptă el, cu atât mai încrezător el experimentează nostalitatea Toate acestea sunt cheia succesului lecției în sine Analiza preliminară se bazează pe abilități proiective, implementează aceste abilități și le dezvoltă Analiza psihologică actuală Profesorul efectuează analiza psihologică curentă într-o situație pedagogică specifică lecției Desigur, eficacitatea lecției este în mare măsură determinată de minuțiozitatea pregătirii pentru aceasta, de acuratețea și corectitudinea designului acesteia Cu toate acestea, situația pedagogică specifică care apare în cursul lecției este plină de multe neașteptate, neprevăzute Iar succesul lecției depinde în mare măsură de viteza de reacție a profesorului, de capacitatea de a analiza situația apărută, de a se orienta în ea, schimbând flexibil planul lecției în funcție de situație Abilitățile pedagogice enumerate mai jos, conform A M Pozdnyakova, A A Derkach, poate ajuta profesorul nu numai să analizeze, ci și să controleze procesul educațional din clasă Acestea sunt următoarele: ) vezi dacă clasa este pregătită pentru lecție; ) respectați disciplina în timpul lecției; ) observați starea psihofizică a copiilor; ) percepe reacția copiilor la întrebările lor; ) ascultați cu atenție răspunsurile elevilor; ) ține în mod constant întreaga clasă la vedere; ) organizează observarea elevilor asupra răspunsurilor camarazilor și a materialului educațional; ) percepe reacția la explicația lor; ) percepe reacția la întrebările lor; ) observați trăsăturile activităților de învățare ale clasei în ansamblu (ritmul de lucru, dificultăți, profunzimea de asimilare a materialului, greșeli tipice); ) observați și luați în considerare particularitățile activităților educaționale ale grupurilor individuale de elevi (puternici, medii, slabi); conștientizarea materialului, capacitatea de a aplica în mod independent cunoștințele în practică, ritmul de lucru; ) notează caracteristicile activităților educaționale ale elevilor individuali; volumul și calitatea cunoștințelor, disponibilitatea abilităților în materie, calitatea muncii prestate, caracteristicile activității cognitive, avansarea în învățare; ) să sesizeze trăsăturile caracteristice elevilor individuali: trăsături de comportament, vorbire, înclinații, abilități, interese, progres în dezvoltare; ) observați-le comportamentul și vorbirea; ) observați relația dintre activitățile lor și activitățile elevilor; ) observați cursul lecției; ) distribuiți atenția la observarea mai multor obiecte [ , p - ] Aceste abilități acționează ca obiecte ale analizei psihologice curente a lecției Evident, o astfel de analiză este o activitate complexă care depinde de mulți factori Acest tip de analiză presupune un nivel destul de ridicat de operare cu cunoștințe psihologice, ceea ce permite profesorului să ia deciziile corecte în situații pedagogice destul de complexe, imprevizibile, sub presiunea timpului, cu concentrarea conștiinței pe implementarea activității pedagogice principale Capacitatea de a efectua analiza curentă a lecției servește ca un indicator al abilității profesionale și pedagogice a profesorului Din păcate, studiile arată că doar din de profesori sunt capabili să analizeze o lecție pe măsură ce se desfășoară și să se adapteze în consecință la scopul propus [ , p - ] Într-adevăr, acesta este un aspect foarte complex al activității pedagogice, care necesită o pregătire specială a profesorilor Analiza curentă a lecției, inclusiv stabilirea corespondenței sau nepotrivirii dintre „proiectarea imaginii” și „performanța imaginii”, presupune adoptarea unei noi decizii, ajustarea programului de acțiune și implementarea acestuia O astfel de analiză se bazează pe mecanismul dezvoltat anterior de reflecție subiectială și personală, care ar trebui să fie imediată și instantanee Ea presupune un nivel foarte dezvoltat de abilități perceptiv-reflexive și abilități aferente Analiza psihologică retrospectivă Analiza psihologică retrospectivă se corelează cu ultima etapă finală a activității profesorului în organizarea și desfășurarea unei lecții Rolul său este greu de supraestimat Compararea proiectului, planul (conceptul) lecției cu implementarea acestuia permite profesorului să evalueze corectitudinea premiselor teoretice alese de acesta pentru fundamentarea lecției, să identifice avantajele și dezavantajele acesteia, să schițeze modalități de eliminare a punctelor slabe menținând și îmbunătățind punctele forte, să identifice abaterile de la plan Cu alte cuvinte, o astfel de analiză permite profesorului să înțeleagă motivele (pozitive sau negative) ale schimbărilor în cursul lecției - dacă profesorul însuși, elevii sau situația este de vină Combinând rezultatele analizei psihologice preliminare cu cele curente și completând organizarea și desfășurarea acestei lecții particulare, analiza retrospectivă servește în același timp drept început pentru următoarea lecție, pregătindu-și prima etapă, fiind o verigă care contribuie la înțelegerea „lanțurilor” ” de lecții întocmite de profesor Se poate argumenta că, cu cât profesorul își analizează mai conștient și obiectiv lecția, fixând motivele succesului sau eșecului său, cu atât va planifica și conduce mai perfect lecțiile ulterioare Analiza retrospectivă nu este limitată de timp, permițându-vă să luați în considerare o cantitate mare de informații, să luați decizia corectă, să o verificați și să o corectați După ce am remarcat importanța și semnificația fiecăruia dintre nivelurile de analiză psihologică a lecției în dezvoltarea deprinderii pedagogice a profesorului, subliniem că analiza psihologică retrospectivă, deși provoacă mai puține dificultăți pentru profesor, este în același timp un tip destul de complex de analiză, implică dezvăluirea tuturor legăturilor, stabilirea relațiilor cauzal-investigative ale lecției, un nivel ridicat de abilități și abilități de reflexie analitică, este un instrument, un mijloc de dezvoltare a acestora Acest nivel de analiză este eficient în ceea ce privește o reprezentare sistematică a profesorului despre activitățile sale, permițându-i să compare rezultatele analizelor preliminare și curente Să luăm în considerare mai detaliat conținutul analizei psihologice retrospective a lecției În primul rând, observăm că necesită o anumită organizare logică a materialului analizat, o anumită schemă, care să servească drept un fel de ghid pentru profesor, care să nu permită gândurilor sale să „alunece peste suprafața faptelor și să se estompeze în o varietate de direcții” (S V Ivanov) § Schema analizei psihologice a lectiei Obiectele de analiză și schema de considerare a acestora În teoria și practica psihologiei educaționale, au fost dezvoltate numeroase scheme pentru analiza psihologică a lecției (N F Dobrynin, V A Slastenin, N V Kuzmina, L T Okhitina, S V Ivanov, I A Zimnyaya, E S Ilyinskaya și alții), care sunt construite de autori pe diferite temeiuri Luați în considerare propunerea de L T Okhitina, pe baza principiilor și prevederilor inițiale ale educației pentru dezvoltare, abordarea analizei psihologice a lecției, în conformitate cu care determină structura ramificată a obiectelor analizei psihologice a lecției (profesor, elev, organizare a lecției) lecţia etc ) [ ] Ca exemplu, dăm două obiecte de analiză: organizarea lecției și organizarea elevilor În organizarea lecției L T Okhitin include ) autoorganizarea profesorului: a) bunăstarea creativă a muncii, b) contactul psihologic cu clasa; ) organizarea de către profesor a activității cognitive a elevilor: a) organizarea percepției și observației, b) organizarea atenției, c) formarea memoriei, d) formarea conceptelor, e) dezvoltarea gândirii, f) educația imaginației, g ) formarea deprinderilor şi abilităţilor Un alt obiect al structurii analizei, conform L T Okhitina - organizarea elevilor înșiși, adică ) nivelul de dezvoltare psihică a elevilor; ) atitudinea elevilor faţă de învăţare; ) autoorganizarea muncii mentale; ) învăţare Autorul subliniază pe bună dreptate că educația ar trebui să facă schimbări nu numai în sfera intelectuală a elevului, ci și în dezvoltarea personalității sale Învățarea va fi evolutivă dacă elevul acționează din propriul impuls În planul general de analiză a lecției, autorul distinge cinci puncte de bază: scopul psihologic al lecției, stilul lecției, sau mai bine zis stilul activității profesorului, organizarea activității cognitive a elevilor, organizarea elevilor, luând în considerare caracteristicile de vârstă ale elevilor Pe aceste puncte, profesorul poate efectua o analiză totală sau parțială a lecției, de ex analiza celor mai semnificative părți ale acesteia pentru o anumită situație Să luăm în considerare mai detaliat această abordare pe baza analizei stilului lecției și a organizării activității cognitive a elevilor Stilul lecției ca obiect de analiză, după L T Okhitina, presupune răspunsuri la două întrebări Prima întrebare este în ce măsură conținutul și structura lecției îndeplinesc principiile învățării evolutive și anume „a) raportul dintre încărcarea memoriei elevilor și gândirea acestora; b) raportul dintre activitatea reproductivă a elevilor și cea creativă; c) raportul de asimilare a cunoștințelor în formă finită (după profesor, manual, manual etc ) și în procesul de căutare independentă; d) ce părți ale învățării-problema-euristice sunt realizate de profesor și care de către elevi (cine pune problema, cine formulează formulează, cine rezolvă); e) raportul de control, analiză și evaluare a activităților școlarilor desfășurate de către profesor, precum și evaluarea critică reciprocă, autocontrolul și autoanaliza elevilor; f) raportul de încurajare a elevilor la muncă (comentarii care trezesc sentimente pozitive în legătură cu munca depusă, atitudini care stimulează interesul, voința de a depăși dificultățile etc ) și constrângerea (mementouri de marcare, remarci dure, notații etc ) " A doua întrebare la care se pregătește răspunsul atunci când se analizează stilul este: care sunt trăsăturile auto-organizării profesorului, i e „a) pregătirea profesorului pentru lecție (gradul de stăpânire a conținutului și componentelor structurale ale lecției, gradul de conștientizare a scopului psihologic și pregătirea internă pentru implementarea acestuia); b) starea de lucru a profesorului la începutul lecției și în procesul de implementare a acesteia (culegerea, acordarea cu tema și scopul psihologic al lecției, energie, perseverență în atingerea scopului, o abordare optimistă a tot ceea ce se întâmplă; , inventivitate pedagogică etc ); c) tactul pedagogic al profesorului (cazuri de manifestare de tact pedagogic sau, dimpotrivă, lipsă de tact); d) climatul psihologic din clasă (cum profesorul menține o atmosferă de comunicare veselă, sinceră între copii cu el și între ei, contact de afaceri sau alte relații)” [ , p - ] De mare interes este schema de analiză a organizării activității cognitive a elevilor, în cadrul căreia profesorul este rugat să răspundă în ce măsură au fost asigurate condițiile pentru munca productivă a gândirii și imaginației și anume: a) cum a realizat selectivitatea necesară, semnificația, integritatea percepției elevilor asupra subiectelor studiate, cum i-a ajutat să deosebească trăsăturile invariante de cele variabile; b) ce instalații a folosit și sub ce formă (persuasiune, sugestie); c) modul în care a realizat stabilitatea și concentrarea atenției elevilor; d) cu ce forme de lucru a folosit pentru a actualiza în memoria elevilor cunoștințele dobândite anterior necesare înțelegerii noului material (sondaj individual, interviu la clasă, exerciții de repetare etc ) Organizarea activității de gândire și imaginație a elevilor în procesul de formare a noilor cunoștințe și abilități presupune răspunsul la următoarele întrebări: a) la ce nivel s-au format cunoștințele elevilor (la nivel de reprezentări senzoriale concrete, concepte, imagini generalizatoare, „descoperiri”, derivare de formule etc ); b) pe ce tipare psihologice de formare a ideilor, conceptelor, nivelurilor de înțelegere, crearea de noi imagini s-a bazat profesorul în organizarea activității de gândire și imaginație a școlarilor; c) cu ajutorul ce metode și forme de lucru a realizat profesorul activitatea și independența de gândire a elevilor (un sistem de întrebări, crearea de situații problematice, diferite niveluri de rezolvare a problemelor euristice-problema, utilizarea sarcinilor cu lipsă) și date superflue, organizarea căutării, munca de cercetare în lecție etc ); d) ce nivel de înțelegere (descriptiv, comparativ, explicativ, generalizant, evaluativ, problematic) a căutat profesorul de la elevi și cum, în legătură cu aceasta, a condus formarea credințelor și idealurilor; e) ce tipuri de lucrări creative au fost utilizate în lecție și modul în care profesorul a condus imaginația creativă a elevilor (explicarea temei și a scopului lucrării, condițiile de implementare a acesteia, predarea selecției și sistematizării materialului, precum și prelucrarea rezultatele și proiectarea lucrării) [ , p - ] O analiză a organizării elevilor răspunde la întrebarea care sunt grupurile în funcție de nivelul capacității de învățare pe care profesorul le evidențiază și cum combină munca frontală în clasă cu formele de formare în grup și individuale Profesorul trebuie să țină cont de toate legăturile în pregătirea pentru lecție și desfășurarea acesteia, de vârsta și de caracteristicile psihologice individuale ale elevilor, nu numai în determinarea scopului și stilului lecției, ci și în organizarea activității cognitive a elevilor, cu o abordare diferențiată a acestora în procesul de învățare și în formarea caracteristicilor personale, de activitate, intelectuale ale elevilor Este evident că o acoperire cuprinzătoare a tuturor obiectelor principale ale analizei psihologice a lecției este dificilă în fiecare dintre situațiile sale specifice, dar este necesar să le prezentăm ca un sistem integral, ținând cont de specificul disciplinei de învățământ Schema generală a lecției Generalizarea schemelor de analiză psihologică a lecției propuse de mulți cercetători (pe exemplul unei lecții de limbă străină) face posibilă determinarea modelului general al unei astfel de analize pe baza abordării activității Cadrul include următoarele planuri de revizuire: actori, activitățile și colaborările acestora Primul plan este caracteristicile psihologice ale particularităților stăpânirii de către elevi a unei limbi străine ca disciplină educațională Analiza în acest sens este efectuată de profesor ca răspuns la întrebările: care sunt caracteristicile stăpânirii activității de vorbire în limbi străine? care este natura dezvoltării acțiunilor de vorbire incluse în ea, mijloace lingvistice (gramaticale, lexicale, fonetice) de exprimare a gândirii și modalități de formare și formulare a acesteia? care este modalitatea de îmbunătățire a mecanismelor operaționale ale acestei activități? Analizând lecția, profesorul ține cont și de tiparele de asimilare (a materialului) în toate verigile sale, îmbunătățirea abilităților, dezvoltarea abilităților de comunicare ale elevilor etc Al doilea plan este caracteristicile psihologice ale personalității unui profesor de limbă străină: orientarea pedagogică generală personală și profesională a profesorului și manifestarea ei în lecție; abilități pedagogice generale și speciale (comunicative, analitice etc ) ale unui profesor de limbă străină și manifestarea lor în clasă; caracteristici psihologice individuale tipuri de profesori: emoționalitate, anxietate, stima de sine etc și manifestarea lor în sala de clasă; caracteristici ale operei sale Al treilea plan este caracteristicile psihologice ale activității educaționale a elevilor, manifestarea caracteristicilor lor psihologice individuale: nivelul de formare a subiectului, controlul, acțiunile de autoevaluare ale elevilor; atitudinea acestora față de subiect și natura manifestării acesteia la o lecție de limbă străină, implicarea elevilor în activități educaționale, activitatea intelectuală (mentală, perceptivă, mnemonică) a elevilor la lecție; manifestarea vârstei și a caracteristicilor psihologice individuale și a stărilor psihice (atenție, stres, tensiune, pregătire etc ) ale elevilor la lecție, profesorul ținând cont de aceste trăsături Relații interpersonale a) între elevii subgrupului de limbă, b) între elevi și profesor și manifestările acestora în lecție Al patrulea plan este comunicarea și cooperarea pedagogică: ce sarcini de comunicare și cum sunt rezolvate de profesor și elevi; stil de comunicare pedagogică (autoritar, democratic, liberal-permisiv); schema interacțiunii educaționale în sala de clasă și caracteristicile cooperării elevilor (diade, triade, conducere etc ) Sarcinile profesorului în analiza psihologică a lecției Toate cele de mai sus arată că analiza psihologică a lecției este un fenomen multifațetat și multi-obiectiv, care permite profesorului să parcurgă mental întregul proces de învățare și, în același timp, să prezinte fiecare dintre momentele sale individuale Analiza psihologică a lecției este instrumentul puternic prin care se formează și se dezvoltă conștiința de sine pedagogică a profesorului, abilitățile sale pedagogice sunt îmbunătățite Pe baza abilităților proiectiv-perceptuale-reflexive ale profesorului și asumându-și abilitățile corespunzătoare, analiza psihologică a lecției le dezvoltă și le îmbunătățește La rândul lor, îmbunătățirea abilităților profesorului, formarea mecanismelor reflexive, conștiința sa pedagogică de sine sunt principalele premise și surse de îmbunătățire continuă a eficacității predării oricărei discipline academice În acelaşi timp, analiza psihologică a lecţiei poate fi prezentată ca un răspuns la acele sarcini care Schema analizei psihologice a lectiei Nivelul analizei psihologice a lecției Sarcinile profesorului în raport cu el însuși Sarcinile profesorului în raport cu elevii Stabilirea preliminară a scopurilor psihologice ale lecției (dezvoltarea intereselor cognitive ale elevilor la materia studiată; stimularea activității lor mentale; dezvoltarea capacității de memorie; formarea unor calități și credințe morale înalte etc ) Fundamentarea psihologică a scopurilor, obiectivelor, etapele, formele de lucru, tehnicile metodologice caracteristicile psihologice individuale (tempo de vorbire, impulsivitatea și autocontrolul, emoționalitatea etc ) cu condițiile de realizare a obiectivelor stabilite Contabilizarea principalelor motive ale activității educaționale (cognitive, comunicative, etc ) social) ale elevilor Luarea în considerare a vârstei și a caracteristicilor psihologice individuale ale elevilor (gândire, memorie și alte procese cognitive) Contabilitatea nivelului de pregătire a subiectului pentru lecția Contabilitatea relațiilor interpersonale într-un grup Actual Monitorizare continuă, fixare, corectare a îndeplinirii scopurilor stabilite, sarcini de învățare și procesul de comunicare pedagogică restructurarea cursului lecției Ținând cont de progresul activității educaționale a elevilor (interesul acestora pentru lecție, activitatea mentală, natura stăpânirii materialului etc ) Evaluarea retrospectivă a propriei activități pedagogice (succesul, neajunsurile, cauzele acestora, modalități de corectare și îmbunătățire) Determinarea progresului real al elevilor în planurile educaționale generale, educaționale și practice, i e răspunsul la întrebarea care este rezultatul real al lecției pune profesorul în relaţie cu el însuşi şi cu elevii Diagrama de mai jos ilustrează acest lucru destul de bine * * * Analiza psihologică a lecției este o parte integrantă a activității pedagogice Bazat pe abilitățile proiectiv-perceptiv-reflexive ale profesorului și realizate prin abilitățile sale analitice, proiectative, reflexive, el servește ca instrument principal de autoreglare, autocontrol și autodezvoltare Trei niveluri (etape) ale analizei psihologice a lecției - preliminară, curentă, retrospectivă - sunt caracterizate de specificul acestor deprinderi Întrebări pentru autoexaminare Care este diferența semantică dintre termenul de „analiza psihologică a lecției” și termenul de „analiza pedagogică (didactică, metodică) a lecției”? Care este principalul mecanism psihologic al acestei analize? Care este diferența dintre cele trei niveluri de analiză psihologică ale lecției? De ce avem nevoie de o schemă de analiză psihologică a lecției? Literatură Dobrynin N F Analiza psihologică a lecției // Uchen aplicația MGPI-i V P Potemkin M , T Zimnyaya I A , Ilyinskaya E S Analiza psihologică a unei lecții de limbă străină // În lang in scoala nr Ivanov S V Analiza lectiei Voronej, Kuzmina N V Profesionalismul activității profesorului și maestrului de pregătire industrială M , Lvova Yu L Cum se naște o lecție M , Okhitina L T Fundamentele psihologice ale lecției M , PARTEA VI COOPERARE ȘI COMUNICARE EDUCAȚIONALĂ ȘI PEDAGOGICĂ ÎN PROCESUL EDUCAȚIONAL Munca la școală este munca comună a multor profesori și elevi în beneficiul lor reciproc P F Kapterev Eseuri didactice Teoria Educației Capitolul Interacţiunea subiecţilor procesului de învăţământ § Caracteristici generale ale interacţiunii Interacțiunea ca categorie Interacțiunea este una dintre categoriile filosofice, ontologice de bază Acesta este un fenomen de conectare, influență, tranziție, dezvoltare a diferitelor obiecte sub influența acțiunii reciproce unul asupra celuilalt, asupra altor obiecte Interacțiunea este categoria inițială, inițială, generică „Interacțiunea este primul lucru care vine în fața noastră atunci când considerăm materia în mișcare interacțiunea este adevărata causa finalis (cauza finală) a lucrurilor Nu putem trece dincolo de cunoașterea acestei interacțiuni tocmai pentru că în spatele ei nu mai este nimic de cunoscut” (F Engels) [citat* după , p ] Orice fenomen, obiect, stare poate fi înțeles (cunoscut) doar în legătură cu și în relație cu ceilalți, deoarece totul în lume este interconectat și interdependent Interacțiunea, presupunând acțiunea a cel puțin două obiecte unul asupra celuilalt, înseamnă în același timp că fiecare dintre ele se află și în acțiune reciprocă cu ceilalți UN Leontiev, având în vedere categoria interacțiunii în plan dialectic-materialist, subliniază fiku în lumea organică, în lumea materiei vii „Viața este un proces de interacțiune specială a unor corpuri special organizate” [ , p ] Cu cât organizarea „corpurilor” este mai mare, cu atât această interacțiune este mai complexă În toate formele de interacțiune în natura neînsuflețită (exemple clasice de vânt și roci, picături de apă și piatră) sau obiecte de natură animată și neînsuflețită (om - piatră, metal), impactul unui obiect duce la distrugerea altuia Obiectul care suferă impactul se află într-o poziție pasivă, pasivă El poate participa la interacțiune numai prin forța rezistenței sale naturale (de unde știința specială a „rezistenței materialelor” - „sopromat”), inevitabil prăbușindu-se, dispărând În condițiile de interacțiune a „corpurilor” de natură vie, în special a interacțiunii oamenilor, există întotdeauna activitate a ambelor părți, deși gradul de manifestare a acesteia este diferit Această activitate poate fi inițială sau reactivă în ceea ce privește agentul activității, sau mai precis subiectul acesteia, dacă activitatea este efectuată Subiectivitatea este esențială în special pentru interacțiunea socială a oamenilor Din poziția inițială, activitatea poate fi transformatoare sau conservatoare; poate fi creativ, în curs de dezvoltare sau distructiv Din poziția reactivă, din poziția celui care este afectat, se poate evidenția activitatea de acceptare sau respingere a acestuia, de organizare a unui răspuns, de rezistență la un impact nedorit sau de participare la acțiuni comune Aici este important să clarificăm conceptul de directivitate, vector de reactivitate Reactivitate înseamnă activitate reciprocă, evocată, adică în raport cu actul de reactivitate în sine, subiectul său este mereu activ În același timp, din inițiativa interacțiunii, unul dintre agenții acțiunii începe, o inițiază, celălalt răspunde acestei inițiative cu propriile acțiuni Această situație servește drept bază pentru ilegalitatea identificării doar a agentului inițiator cu subiectul și a agentului de reacție cu obiectul Amândoi sunt activi în acele acțiuni, activități pe care le desfășoară, ambii sunt subiecte de interacțiune Caracteristica interacțiunii Activitatea este principala caracteristică a părților care interacționează în procesul oricărei interacțiuni a materiei vii Cu cât organizarea ei este mai complexă, cu atât formele acestei activități sunt mai diverse La om, care este cea mai înaltă formă de dezvoltare a materiei vii în condițiile Pământului, activitatea se manifestă la toate nivelurile organizației sale Aceasta este, în primul rând, activitatea intelectuală (propunerea de ipoteze, formularea de strategii, primirea, prelucrarea și evaluarea informațiilor primite prin canale directe și de feedback etc , care este reprezentată în mod deosebit în mod clar în comunicare) În al doilea rând, este activitatea motor-efector a unei persoane, care se manifestă în procesul de percepție la construirea unui model al unui obiect (proces, fenomen) care acționează asupra acestuia Conform teoriei asimilării (A N Leontiev), s-a arătat (O V Ovchinnikova, Yu B Gippenreiter) că chiar și la nivelul unui organ separat (și în special organul cel mai puțin practic - auzul) există o activitate contrară sub forma construirii unei imagini care asemănă efectul de influenţă Construirea unui model de asimilare (V P Zinchenko) în timpul percepției unui obiect este o formă de activitate a părții care interacționează, care se află într-o poziție reactivă În al treilea rând, aceasta este o activitate comportamentală generală, manifestată în toată diversitatea (verbală, non-verbală) a formelor comportamentale și de activitate Datorită faptului că activitatea caracterizează ambele părți ale interacțiunii, ambele au calitatea subiectivității Interacțiunea este baza și condiția pentru stabilirea unei game largi de relații între obiecte, inclusiv cauza-efect, cauzal Este baza oricărui sistem, care, după cum știți, implică întotdeauna conectarea (sub formă de interacțiune) a elementelor, componentelor sale În consecință, sistemicitatea ca reprezentare a interacțiunii obiectelor în toate conexiunile și relațiile lor este, de asemenea, caracteristică În interacțiunea oamenilor, sunt dezvăluite caracteristici esențiale precum conștientizarea și intenția Ele determină, de asemenea, formele acestei interacțiuni, cum ar fi cooperarea (în joc, învățarea, munca și creativitatea ca cea mai înaltă formă de muncă) și comunicarea Ambele forme sunt interconectate, manifestându-se în procesul educațional Interacțiunea sub formă de cooperare (confruntarea, confruntarea, conflictul sunt și ele forme de interacțiune) implică și comunicarea ca formă ideală Primul nu poate fi fără al doilea, în timp ce al doilea poate fi fără primul, ceea ce indică autonomia lor relativă, condiționată Interacțiunea în sistemul educațional Interacțiunea educațională a profesorului (profesorului) și a elevilor (elevi, studenți), comunicând între ei, este inclusă într-un sistem mai complex de interacțiune în procesul educațional, care se implementează în cadrul sistemului educațional În acest sistem, subsisteme precum management (minister, comitet, departamente de educație), administrație (rectorat, direcție), consiliu profesoral, departamente, echipe didactice, clase, grupuri sunt în strânsă interacțiune Fiecare dintre ele se caracterizează prin structura de interacțiune care îi determină situația, stilul și eficacitatea Interacțiunea educațională se manifestă în cooperare ca formă de articulare, care vizează obținerea unui rezultat comun de activitate și comunicare De asemenea, este important de menționat că sistemul educațional, de exemplu, școala, în special învățământul preșcolar, interacționează cu sistemul „familial” (părinți, părinții părinților) și cu sistemul „public” Toate aceste conexiuni sunt proiectate într-o formă mai mult sau mai puțin explicită asupra procesului educațional direct în clasă (în clasă) Acest lucru se exprimă în atitudinea elevilor față de studiu, profesori, școală, care, la rândul său, este o proiecție a sistemului lor de valori asupra naturii activității educaționale § Interacţiunea subiecţilor procesului de învăţământ Procesul educațional ca interacțiune Procesul educațional este o interacțiune polimorfă și polimorfă Aceasta este de fapt interacțiune educațională sau, mai precis, educațională și pedagogică între elev și profesor (elev-profesor); aceasta este interacțiunea elevilor (elevilor) între ei; aceasta este și interacțiunea interpersonală, care poate avea un efect diferit asupra interacțiunii educaționale și pedagogice Să luăm în considerare primul plan al acestei interacțiuni conform schemei „elev-profesor” S-a realizat în istoria predării sub diferite forme: lucru individual cu Maestrul, Învăţătorul; munca la clasă (din vremea lui Ya A Komensky); consultarea cu profesorul în timpul muncii individuale a elevului; sub forma unei metode de brigadă-laborator de organizare a instruirii în anii în Rusia etc Cu toate acestea, în orice caz fiecare dintre părțile care interacționează și-a realizat activitatea subiectivă În cea mai mare măsură, s-ar putea manifesta la un student folosind metoda conversațiilor socratice, în munca individuală, consiliere În prezent, interacțiunea educațională și pedagogică dobândește forme organizaționale de cooperare, precum afaceri, jocuri de rol, activități distribuite în comun, lucru în triade, grupe, cursuri de formare În același timp, cooperarea presupune, în primul rând, interacțiunea elevilor (elevilor) înșiși În procesul educațional se creează o situație de planuri și forme multiple de interacțiune educațională, iar schema generală a acesteia devine mai complicată Schema subiect-subiect a interacțiunii educaționale Interacțiunea de învățare a fost descrisă anterior adesea de schema S-* , unde S este un subiect activ care inițiază învățarea, transferă cunoștințe, formează abilități, le controlează și le evaluează Elevul era văzut ca un obiect al educației și creșterii Pe baza unei asemenea caracteristici a interacțiunii precum activitatea tuturor participanților săi, schema interacțiunii educaționale din ultimii ani este interpretată ca o interacțiune bidirecțională subiect-subiect S^Sj scopul comun al acestei interacțiuni Ținând cont de faptul că profesorul lucrează în grup, într-o clasă, ai cărui membri interacționează și ei între ei, sarcina sa pedagogică include și formarea acestei clase (grupe) ca disciplină agregată, ale cărei eforturi educaționale ar trebui să fie vizate și ele la atingerea unui scop comun Prin urmare, schema emergentă a interacțiunii educaționale este o formație pe mai multe niveluri, a cărei putere se bazează, în special, pe stabilirea contactului psihologic între toți participanții la interacțiune Contactul psihologic în interacțiune Contactul psihologic apare ca urmare a comunității stării mentale a oamenilor, cauzată de înțelegerea lor reciprocă și asociată cu interesul reciproc și încrederea reciprocă a părților care interacționează Stare mentala nie este definită în psihologie, în urma lui N D Levitov, ca o caracteristică integrală a activității mentale a unei persoane într-o anumită perioadă de timp, arătând originalitatea cursului proceselor sale mentale, starea anterioară și trăsăturile de personalitate Contactul este perceput și experimentat de subiecți ca un factor de întărire pozitiv pentru interacțiune În condiții de contact, toate proprietățile personale ale subiecților de interacțiune se manifestă cel mai deplin, însuși faptul stabilirii lui le aduce satisfacție intelectuală și emoțională Cu alte cuvinte, mecanismele interne de contact sunt empatia emoțională și intelectuală, contemplarea, asistența Empatia emoțională se bazează pe fenomenul mental de „infectie”, al cărui mecanism este considerat în psihologia socială ca o modalitate de integrare a activității de grup Veche ca origine și diversă ca manifestare, infecția acționează ca o formă a unui mecanism intern spontan al comportamentului uman (G M Andreeva) Infecţia caracterizează în multe feluri susceptibilitatea inconştientă, involuntară a individului la anumite stări psihice prin transmiterea unei atitudini mentale care are o mare încărcătură emoţională, prin intensitatea sentimentelor şi pasiunilor [ ; , p ; , p - ] Empatia emoțională a subiecților interacțiunii educaționale este atât fundalul, cât și mecanismul principal de contact De remarcat faptul că empatia emoțională ca mecanism de contact este cauzată, în primul rând, de caracteristicile personale ale subiecților care interacționează, de semnificația subiectului de interacțiune, de atitudinea părților față de acest proces Acest lucru asigură înțelegerea reciprocă și comunitatea, coerența interacțiunii Un alt mecanism de contact autentic între părțile care interacționează este asistența mentală, contemplarea, determinată de implicarea ambelor părți în aceeași activitate viguroasă pentru a lua în considerare o anumită problemă și care vizează rezolvarea anumitor probleme psihice Acest mecanism al așa-numitei asistențe intelectuale este determinat de compatibilitatea activității intelectuale a subiecților de interacțiune, de exemplu, profesori și elevi Condiția internă pentru apariția contactului între părțile care interacționează este manifestarea sincerității, sub respect adevărat unul pentru celălalt, empatie și toleranță Manifestarea externă a contactului este comportamentul subiecților care interacționează Deci, pentru contactul în clasă, postura de atenție, încordarea, poziția corpului oarecum înainte, privirile și gesturile de aprobare, tăcerea de lucru reglementată de profesorul însuși, așteptarea, tăcerea tensionată a elevilor în pauzele de ezitare și reflecția profesorului sunt indicativ Aceștia și alți indicatori sunt descriși de o secțiune specială a teoriei comunicării - praxemică Contactul este o condiție și o consecință a interacțiunii productive a subiecților săi, ceea ce crește eficiența acestui proces și a rezultatului său În interacțiunea educațională, contactul psihologic determină posibilitatea comunicării naturale, necomplicate, a cărei prezență este importantă pentru cooperarea productivă a subiecților săi * * * Interacțiunea educațională se caracterizează prin activitate, conștientizare, intenție a acțiunilor reciproce ale ambelor părți - elevi (elev) - profesor, acționând în poziția subiecților, unde rezultă o acțiune coordonată și este precedată de o stare mentală de contact Întrebări pentru autoexaminare Cum se argumentează activitatea subiectului laturii reactive a interacțiunii? De ce lipsa contactului distruge interacțiunea? Pe baza ce indicatori interni și externi poate un profesor să judece eficacitatea interacțiunii sale cu clasa? Ce presupune schimbarea schemei de interacțiune educațională, dacă în locul schemei S O, S * => O se implementează? Literatură Andreeva G M Psihologie sociala M , Sec II Leontiev A N Lucrări psihologice alese: În vol M , Vol Capitolul Cooperarea educațională și pedagogică § Caracteristici generale ale cooperării educaţionale Colaborarea ca tendință modernă Întregul sistem de învățământ din Rusia, inclusiv învățământul superior, se află în prezent sub influența ideilor care au fost formulate în lucrările teoreticienilor psihologiei generale și pedagogice (L S Vygotsky, A N Leontiev, D B Elkonin, V V Davydov, Sh A Amonashvili și alții) și practicieni avansați ai școlii moderne (A S Makarenko, A V Sukho-mlinsky și alții) Aceste idei, în special, se reflectă în stabilirea cooperării ca unul dintre fundamentele definitorii ale învățării moderne „Colaborarea este o idee umanistă a activității comune de dezvoltare a copiilor și adulților, pecetluită de înțelegerea reciprocă, pătrunderea în lumea spirituală a celuilalt, o analiză colectivă a progresului și rezultatelor acestei activități Strategia de cooperare se bazează pe ideile de stimulare și dirijare a intereselor cognitive ale elevilor de către profesor” [ , p - ] Semnificația acestei forme de organizare a învățării este atât de mare încât există tendința de a considera întregul proces pedagogic ca pe o pedagogie a cooperării Problema cooperării educaționale (forme de muncă colectivă, cooperativă, de grup) a fost dezvoltată activ și cuprinzător în ultimele decenii în țara noastră și în străinătate (H J Liimets, V Doiz, S G Jakobson, G G Kravtsov, A V Petrovsky, T A Matis, L I Aidarova, V P Panyushkin, G Magin, V Ya Lyaudis, G A Tsukerman, V V Rubtsov, A A Tyukov, A I Dontsov, D I Feldshtein, J Lompscher, A K Markova etc ) Pentru a desemna munca educațională bazată pe interacțiunea directă a studenților, cercetătorii folosesc denumiri precum „lucrare în grup”, „activitate educațională comună”, „activitate educațională distribuită în comun”, „activitate educațională distribuită colectiv”, „cooperare pentru învățare”, etc prezintă, în psihologia pedagogică domestică, termenul „educativ- cooperarea” ca cea mai încăpătoare, orientată spre activitate și generală în raport cu alți termeni, denotă în același timp interacțiune multilaterală în cadrul grupului de studiu și interacțiunea profesorului cu grupul Cooperarea ca activitate comună, ca sistem organizatoric al activității subiecților care interacționează se caracterizează prin: ) co-prezență spațială și temporală, ) unitatea scopului, ) organizarea și conducerea activităților, ) separarea funcțiilor, acțiunilor, operațiuni, ) prezența relațiilor interpersonale pozitive Principalele linii de cooperare Cooperarea educațională în procesul educațional este o rețea extinsă de interacțiuni pe următoarele patru linii: ) profesor - elev (elevi), ) elev - elev în perechi (diade) și în triplete (triade), ) interacțiune generală de grup a elevii din întreaga echipă de învățământ, de exemplu, din grupa de limbă, din întreaga clasă și ) profesorul - personalul didactic G A Zuckerman adaugă un alt derivat genetic important din toate celelalte linii - cooperarea elevului „cu el însuși” (și poate că acest lucru este valabil și pentru profesor) La analiza cooperării, trebuie remarcat, în primul rând, că linia profesor-elev(i), de regulă, este completată de interacțiunea de-a lungul liniei elev + elev, care este determinată de însăși natura de grup a activității educaționale În al doilea rând, cercetarea principală vizează studierea impactului cooperării asupra dezvoltării personale a elevului (elevilor), asupra eficienței activităților sale educaționale (a acestora) Drept urmare, se arată în mod convingător că cooperarea educațională elev-elev ca formă organizațională de învățare oferă rezerve semnificative nu numai pentru îmbunătățirea eficienței predării unei anumite discipline academice, ci și pentru dezvoltarea și modelarea personalității elevului Cooperarea cu diferite subiecte Analizând în general specificul cooperării educaționale cu diferite persoane pe exemplul implementării acesteia de către copiii de vârstă școlară primară, G A Zuckerman subliniază caracteristicile sale importante „Construirea cooperării educaționale cu adulții necesită crearea de situații care blochează capacitatea de a acționa reproductiv și oferă o căutare de noi moduri de a acționa și de a interacționa Construirea cooperării educaționale cu semenii necesită o astfel de organizare a acțiunilor copiilor, în care părțile contradicției conceptuale să fie prezentate grupului ca poziții subiect ale participanților la munca comună care au nevoie de coordonare Pentru ca să apară cooperarea în învățare cu sine, copiii trebuie învățați să detecteze schimbările din punctul lor de vedere” [ , p ] (subliniat de mine - I Z ) Cu alte cuvinte, cooperarea elevului cu diferite subiecte ale procesului de învățământ se caracterizează prin particularitățile conținutului, structurii acestuia, care trebuie luate în considerare la organizarea acestuia Caracteristici generale ale impactului cooperării asupra activităților Majoritatea covârșitoare a studiilor privind eficacitatea comparativă a diferitelor forme de organizare a procesului educațional (frontal, individual, rivalitate, cooperare) mărturisesc impactul pozitiv al unui proces educațional special organizat sub forma cooperării asupra activităților participanților săi Acest lucru se exprimă, în special, în faptul că sarcinile mentale complexe sunt rezolvate cu mai mult succes în condițiile de cooperare (G S Kostyuk și colab , V Yantos), materialul nou este mai bine absorbit (V A Koltsova și colab ) În lucrările lui H I Liimets, de exemplu, a arătat efectul activator și motivant al muncii în grup a elevilor asupra creșterii nivelului abilităților lor de comunicare [ ] S-a dovedit că, comparativ cu munca individuală după schema „profesor-elev”, cooperarea intragrup în rezolvarea acelorași probleme își mărește eficacitatea cu cel puțin % Studiile au arătat, de asemenea, ambiguitatea rezolvării problemei de omogenitate (omogenitate) sau eterogenitate (eterogenitate) a componenței grupului cooperant și avantajele organizării cooperării intragrup după principiul diadic, triadic sau general al grupului Cu toate acestea, conform multor studii, triada este mai productivă decât diada (L V Putlyaeva, R T Sverchkova, Ya A Goldstein, T K Tsvetkova) și prima interacțiune ( - persoane) (Ya A Goldshtein), deși avantajele colective ale grupului cu greu pot fi supraestimate (L A Karpenko) Dar în orice variantă de organizare a cooperării, este mai eficientă decât munca individuală Descriind avantajele triadei, L V Putlyaeva și R T Sverchkova remarcă o colegialitate mai mare, o argumentare mai mare (datorită numărului mai mare de gânduri care apar decât în diade), un contact și labilitate mai mare a grupului Este esențial ca apariția unei a treia persoane în sistemul de comunicare să îi confere o nouă calitate – reflexivitatea Este important să se țină cont de avantajele remarcate ale triadei atunci când se organizează procesul de învățământ, deoarece în practica predării formelor individuale și diadice (munca în perechi) de lucru cu fundal, adesea necontrolat cu precizie, munca la clasă frontală este încă cel mai comun Organizarea cooperării de grup prezintă, desigur, dificultăți și mai mari (în comparație cu organizarea triadică), dar tocmai aceasta poate pregăti formarea grupului ca subiect colectiv agregat pentru cooperarea de parteneriat egal cu profesorul, unde colectivul se formează activitatea În același timp, principiul activității colective este implementat în trei moduri: prin punerea elevilor la creativitatea colectivă, prin participarea activă a fiecărui elev la rezolvarea sarcinii și prin alegerea fiecărui elev a unui subiect de activitate semnificativ personal în sensul cunoașterii mijloacele de desemnare a acestui subiect, modalitățile de exprimare a acesteia și preferința acestuia, care asigură individualizarea procesului de învățământ § Impactul cooperării asupra activităților de învățare Răspunzând la întrebarea, care sunt avantajele combinării eforturilor copiilor în rezolvarea problemelor și formarea abilităților, dezvoltatorul principal al acestei probleme, G A Zuckerman, pe baza unei generalizări a studiilor efectuate în lume, constată că, cu activități educaționale comune: - creste volumul de material asimilat si profunzimea intelegerii; - activitatea cognitivă și independența creativă a copiilor este în creștere; - se alocă mai puțin timp formării cunoștințelor și aptitudinilor; - se reduc dificultăţile disciplinare datorate defectelor de motivare educaţională; - elevii primesc mai multă plăcere de la cursuri, se simt mai confortabil la școală; - schimbarea naturii relaţiei dintre elevi; - coeziunea de clasă crește brusc, în timp ce respectul de sine și respectul reciproc cresc concomitent cu criticitatea, capacitatea de a evalua în mod adecvat capacitățile proprii și ale altora; - elevii dobândesc cele mai importante abilități sociale: tact, responsabilitate, capacitatea de a-și construi comportamentul ținând cont de poziția celorlalți oameni, motive umaniste de comunicare; - profesorul are posibilitatea de a individualiza învățarea, ținând cont, la împărțirea pe grupe, de înclinațiile reciproce ale copiilor, de nivelul lor de pregătire, de ritmul de lucru; - munca educațională a profesorului devine o condiție necesară pentru învățarea în grup, întrucât toate grupurile în formarea lor trec prin stadiul relațiilor conflictuale [ , p ] O analiză a acestor avantaje ale cooperării arată că aceasta afectează indirect în mod pozitiv activitățile profesorului însuși, care primește o întărire pozitivă semnificativă pentru el În însăși problema cooperării educaționale se conturează două laturi: a) influența activității comune asupra dezvoltării copilului, capacității lui de a învăța, asupra formării unui grup, a unei echipe și b) studiul acțiunii comune în sine și rolul său în apariţia unor noi tipuri de activitate la copii [ ] A doua parte a problemei este mai puțin studiată, deși ea stă la baza dezvoltării activității educaționale și cognitive în sine datorită conexiunii acțiunilor membrilor grupului cu obiectele și proprietăților structurale ale acestor obiecte în timpul distribuției și schimbului de moduri de acțiune între participanți (V V Rubtsov) Cu alte cuvinte, studiul acțiunii comune în sine ca o condiție prealabilă pentru apariția unei noi activități este și studiul influenței, dar nu asupra subiectului, ci asupra activității în sine Cercetarea lui V V Rubtsov a făcut posibilă demonstrarea experimentală a rolului medierii semnelor în formarea principiului general de acțiune, identificarea metodelor și mecanismelor de organizare a activităților distribuite în comun Co-distribuit este cu adevărat genetic, ev ristic, conform lui P F Kapterev, forma de predare ne permite să formulăm următoarele abilități care sunt importante pentru activitățile de învățare: - „a vedea, a vedea în problemă un sistem de transformări; - corela transformările cu trăsăturile fenomenelor aflate în curs de studiu; — construirea unor modele generalizate de activități comune; — a interpreta fenomenul studiat în concordanță cu propriile acțiuni, ceea ce indică formarea unui nivel suficient de ridicat de reflecție” [ , p ] Evaluând acțiunea de învățare comună ca situație specifică de învățare, V V Rubtsov si V V Ageev subliniază că trebuie să îndeplinească cerințele: comunitatea scopului, acțiunea individuală a fiecărui participant, coordonarea tuturor și a tuturor, non-aditivitate, de exemplu nu o simplă adăugare de activități, ci un rezultat general Să dăm un exemplu de implementare a acestor cerințe în organizarea activității comunicative colective a elevilor unui grup lingvistic În primul rând, unui grup de elevi i se dă o sarcină mentală, care poate fi rezolvată doar colectiv În plus, activitatea la nivelul întregului grup în rezolvarea unei probleme are un rezultat comun de grup, de exemplu, enunțul întregului grup, un monolog colectiv sau un enunț polilogic În același timp, afirmațiile individuale ale elevilor au un nucleu semantic comun întregului grup De exemplu, elevii de școală elementară la o lecție de limbă străină descriu un obiect folosind definiții cunoscute de ei și aranjandu-le în succesiune în conformitate cu o normă fixă și utilizarea unei anumite limbi Așadar, dacă primul elev denumește dimensiunea unui obiect, atunci următorul ar trebui să indice volumul acestuia, apoi greutatea, forma, culoarea etc , dar fără apartenență În această secvență, posesivitatea nu mai este indicată Toate răspunsurile anterioare sunt păstrate în memoria elevilor, repetate și completate cu răspunsuri noi Ca urmare, din răspunsurile individuale ale elevilor se formează o descriere colectivă completă a subiectului Atunci când elevii urmează o anumită logică de prezentare, textul educațional poate fi alcătuit și în acest fel Totodată, răspunsul fiecărui elev este întărit pozitiv de către profesor, remarca lui stimulativă, pozitivă Profesorul subliniază importanța capacitatea fiecărui elev de a răspunde în realizarea unei descrieri complete a obiectului, situației descrise Participarea întregului grup lingvistic la activitățile de învățare colectivă provoacă un sentiment de satisfacție în fiecare dintre elevi, dându-le o impresie completă a utilității, necesității, corectitudinii propriilor activități, dându-le încredere în posibilitatea activității de vorbire în limbă străină deja în stadiul inițial al învățării Toate acestea reprezintă o întărire emoțională pozitivă a acțiunii de vorbire a elevului, a activității de vorbire și, în cele din urmă, contribuie la succesul procesului de învățare, comunicarea vorbirii în general Cercetarea lui T A Mathis al influenței cooperării educaționale asupra construcției de către adolescenți nu numai a afirmațiilor individuale, ci deja a întregului text, a relevat îmbunătățirea calitativă a acestuia, întărirea autocontrolului și reducerea acțiunilor individuale eronate [ ] Toți cercetătorii, vorbind despre impactul pozitiv al cooperării de grup asupra rezultatului activității, asupra personalității elevului și a formării grupului de studiu în echipă ca urmare a acțiunii unor mecanisme psihologice complexe care reglează interacțiunea interpersonală, notează importanța dezvoltării reflecției, „prin care se stabilește atitudinea participantului față de propria acțiune și se asigură transformarea acestei acțiuni în conformitate cu conținutul și forma activității comune” [ , p ] Dezvoltarea reflexivității, gândirii reflexive a elevilor are, de asemenea, o mare importanță educațională, de dezvoltare generală, deoarece în lucrul comun cu colegii studenți, este necesar să apară și să dezvolte momentele reflexive efective ale activității, precum și acțiunile de control (autocontrol) și evaluare (autoevaluare) (L I Aidarova, G A Tsukerman, N P Kramskova, V P Panyushkin și etc ) Astfel, cooperarea educațională contribuie nu numai la formarea deplină a activităților educaționale individuale în unitatea tuturor componentelor acestora, ci și la dezvoltarea personalității elevului Efectul educațional al cooperării se datorează formării unei „poziții dinamice condiționat” într-o situație de lucru în comun cu semenii Se relevă în capacitatea unei persoane de a se evalua nu doar din punctul de vedere al altuia, ci din puncte de vedere diferite, în funcție de locul și funcția sa în activități comune (D B Elkonin, V A Nedospasova, A K Markova) Este important de menționat că elevii înșiși au atitudini diferite față de activitățile comune (A K Markova, T A Matis etc ) Cercetătorii au identificat șase niveluri ale acestei relații Deci, cel mai de jos - primul - nivel se caracterizează printr-o atitudine negativă a elevilor față de îndeplinirea comună a sarcinilor educaționale „Adolescenții nu văd și nu înțeleg avantajele muncii în comun, ei notează adesea că această formă de pregătire va complica semnificativ rezolvarea sarcinilor, iar cooperarea nu va face decât să interfereze” [ , p ] Abia la al șaselea - cel mai înalt nivel - al atitudinii formate față de învățare, școlarii sunt implicați activ în cooperare și evaluează beneficiile acesteia Factorii psihologici individuali afectează rezolvarea comună a problemelor educaționale în moduri diferite Astfel, caracteristicile comportamentale psihologice individuale ale elevilor nu pot afecta semnificativ în mod pozitiv conținutul, natura discuțiilor de fond și eficacitatea muncii în comun Succesul rezolvării comune a problemelor este influențat de factori (care caracterizează stilul activităților partenerilor) precum abilitățile de auto-organizare (A A Verbitsky, S V Kondratieva), abilitățile de comunicare în afaceri (G S Kostyuk și colab , V Yantos și colab ) , precum și gradul de pregătire al participanților pentru activități (V A Koltsova) Metode de cooperare educațională Cooperarea educațională este organizată folosind diverse metode și tehnici care reglementează simultan activitățile participanților Cel mai comun mod de cooperare educațională în rezolvarea problemelor educaționale este o discuție, discuție, chestiune problematică Fixăm și dependența tehnicilor de forma de cooperare: total ^ dublu și curent Odată cu rezolvarea finală a problemei destinată lucrului în comun, aceasta poate fi individuală, iar controlul și evaluarea acesteia se pot realiza în comun, în procesul de discutare a rezultatului final În cooperarea actuală, soluționarea problemei în toate etapele este realizată în comun de toți participanții O analiză teoretică a problemei rezolvării problemelor în activități comune arată că nu orice sarcină este adecvată pentru cooperare: un dialog activ și o soluție comună apar atunci când sunt necesare raționamentul logic, analiza reciprocă și evaluarea reciprocă a diferitelor puncte de vedere În consecință, pentru O dacha care este adecvată pentru cooperarea educațională ar trebui să presupună în mod obiectiv existența a mai mult de un punct de vedere asupra conținutului și metodei soluționării acesteia Sarcinile de învățare cu probleme sunt cele mai potrivite pentru cooperare Asemenea sarcini, după criteriul dominației procesului cognitiv în soluționarea lor, sunt mental-mnemonice Acestea necesită un anumit nivel de cunoștințe teoretice și capacitatea de a le aplica în situații specifice Rezolvarea comună a problemelor în condițiile cooperării educaționale presupune discutarea de către participanți a subsarcinilor planurilor subiect-cognitive, subiect-comunicative și subiect-reflexive (E N Emelyanov, E D Margulis) Primele sunt direct legate de căutarea unei soluții la sarcina propusă grupului, cele din urmă de organizarea comunicării și activităților comune, a treia de formarea în mintea fiecărui participant la activitatea comună a unei idei adecvate de cum înțeleg partenerii săi subiectul și condițiile sarcinii Rezolvarea unei probleme, după cum se știe, trece prin trei etape succesive: cunoașterea condițiilor, rezolvarea și controlul Atunci când rezolvăm o problemă în comun în ceea ce privește cooperarea educațională, toate etapele au anumite specificități în comparație cu o soluție individuală, dar controlul în timp util și eficient al versiunilor individuale este de o importanță deosebită Absența sau eficiența sa scăzută poate face ca munca grupului să fie neproductivă sau chiar inutilă (ED Margulis) De mare importanță pentru eficacitatea cooperării educaționale este natura organizării acesteia, în special, reglementarea externă a activităților participanților (prin distribuirea rolurilor sau stabilirea modalităților de lucru împreună) În același timp, numirea unui moderator, conceput pentru a reglementa cursul discuțiilor în triada, poate deveni un factor de auto-organizare a activității comune a participanților la cooperarea educațională (V Yantos) Vorbind despre modalitățile de cooperare, este important de menționat că nu numai forma de cooperare în sine are o importanță semnificativă, ci și, după cum T K Tsvetkova, un mod de a organiza o soluție comună a unei probleme Pe materialul analizei rezolvării sarcinilor verbale de către triade de elevi, s-a arătat că un program elaborat anterior pentru rezolvarea comună a unei sarcini verbale ca modalitate de organizare a cooperării crește productivitatea muncii în comun În același timp, programul stabilește și metodele transformărilor subiectului (T K Tsvetkova) Rezultatele lucrării teoretice și experimentale privind studiul interacțiunii educaționale intragrup a elevilor au pregătit formularea întrebării privind posibilitatea implementării cooperării educaționale între profesor și grupul educațional, care acționează ca un subiect agregat, colectiv Soluția la această problemă este prezentată profund și sistematic de V P Panyushkin în interpretarea naturii fazei acestui proces Fazele cooperării În contextul general propus de V Ya Laudis [ ] scheme ale unei situații productive de cooperare între un profesor și elevii V P Panyushkin a dezvoltat dinamica formării activităților lor comune [ , ] Cele două faze ale acestui proces includ șase forme de colaborare în învățare care se schimbă pe măsură ce apar noi activități pentru elevi Prima fază este implicarea în activități Acesta cuprinde următoarele forme: ) acțiuni împărtășite între profesor și elevi, ) acțiuni imitate ale elevilor, ) acțiuni imitative ale elevilor A doua fază a dinamicii activității comune este coordonarea activităților elevilor cu profesorul Această fază cuprinde următoarele forme: ) acţiuni de autoreglare ale elevilor, ) acţiuni de auto-organizare ale elevilor, ) acţiuni de autoincitare ale elevilor V P Panyushkin prezice a treia fază - parteneriat pentru îmbunătățirea dezvoltării activităților [ ] (subliniat de mine - I Z ) Parteneriatul egal în acest model de activitate comună a elevilor și profesorilor este rezultatul dezvoltării și formării acestuia Se poate presupune că, cu cât elevii sunt mai în vârstă, cu atât mai rapid va fi parcurs calea de a deveni o activitate cu adevărat comună și se va realiza un parteneriat egal, interacțiunea materie-subiect în procesul educațional * * * Activitatea educațională și pedagogică, desfășurată în cooperare a elevilor între ei și cu profesorul conform schemei de interacțiune materie-subiect, are avantaje efective față de activitățile individuale, care depind de forma de organizare a cooperării, de numărul de persoane cooperante , atitudinea lor față de activitățile comune Psihologia educaţiei Întrebări pentru autoexaminare Care este motivul psihologic al avantajului activității comune față de activitatea individuală, se observă întotdeauna? Care este efectul cooperării asupra elevilor și asupra profesorului (profesorului)? Literatură Liimets H J Lucru în grup în clasă M , Postalyuk N Yu Pedagogia cooperării: calea spre succes Kazan, Rubtsov V V Organizarea și dezvoltarea acțiunilor comune la copii în procesul de învățare M , Formarea interesului pentru învățare în rândul școlarilor / Ed A K Markova M , Tsukerman G A Activitate de învățare comună ca bază pentru formarea capacității de a învăța M , Capitolul Comunicarea în procesul educaţional § Caracteristicile generale ale comunicării Comunicarea ca formă de interacțiune Comunicarea sau, așa cum este adesea definit acest proces, comunicarea este un concept extrem de larg și de încăpător Aceasta este o conexiune verbală conștientă și inconștientă, transmiterea și recepția informației, care se observă peste tot și întotdeauna „Există chiar și presupunerea că undeva în vastitatea Universului, comunicarea leagă corpuri cerești gigantice între ele, iar metafora lui Lermontov „Și o stea vorbește cu o stea” capătă astfel un nou sens neașteptat” [ , p ] Comunicarea are mai multe laturi; are multe forme, tipuri Comunicarea pedagogică este un tip particular de comunicare între oameni (de exemplu, în comparație cu comunicarea de afaceri (comunicarea de afaceri), comunicarea în familie etc ) Are atât trăsăturile generale ale acestei forme de interacțiune, cât și trăsăturile specifice ale acestei forme de interacțiune ceruri pentru procesul educațional Prin urmare, înainte de a defini comunicarea pedagogică, să luăm în considerare mai întâi ceea ce caracterizează comunicarea ca fenomen în ansamblu Istoria problemei comunicării Problema cuvântului, vorbirii, vorbirii, arta influenței vorbitorului asupra ascultătorilor, după cum știți, are o istorie lungă, de peste douăzeci de secole Multe întrebări importante ale acestei probleme au fost ridicate și luate în considerare în cea mai generală formă de către Cicero El este cel care a definit principalele sarcini comunicative (cum ar numi-o acum) ale vorbitorului: „ce să spună, unde să spună și cum să spună” Luând în considerare fiecare dintre aceste sarcini, Cicero a evidențiat o asemenea calitate a rostirii vorbirii drept oportunitatea, deoarece „la urma urmei, nu orice poziție, nu orice rang, nu orice autoritate, nu orice vârstă și, cu atât mai mult, nu orice loc, timp și public permite să dețină unul pentru toate cazurile de gânduri și expresii amabile” [ , p ] În timpul nostru, aceasta este una dintre regulile de bază ale comunicării - regula dependenței formei și conținutului declarației de caracteristicile unui anumit public Pe baza respectării de către vorbitor a trei sarcini - „ce, unde, cum” să spună, Cicero a determinat și tipul de vorbitor, cea mai bună întruchipare a căruia era acela al cărui discurs „ar fi potrivit” În același timp, comunicarea este o problemă nouă a secolului XX Căci, dacă în Grecia antică și Roma antică oratoria era studiată în cadrul retoricii, euristicii și dialecticii, atunci astăzi comunicarea vorbirii, și în special comunicarea pedagogică, este deja studiată din punctul de vedere al unui număr de alte științe: filosofia , sociologie, sociolingvistică, psiholingvistică, psihologie socială, psihologie generală, pedagogie și psihologie educațională, fiecare dintre acestea având în vedere una sau alta fațetă a acestei probleme în general complexe Comunicarea prin vorbire este cercetată pe scară largă în întreaga lume Este suficient să spunem că numai în Statele Unite, câteva zeci de mii de oameni de știință lucrează la această problemă Au fost create centre speciale pentru studiul comunicării (de exemplu, Centrul Carnegie) În același timp, unitatea nu a fost încă realizată în interpretarea conceptului însuși de „comunicare”, a formelor, a mecanismelor sale Desigur, cercetătorii interpretează acest proces în moduri diferite, din puncte de vedere diferite, creând diverse modele ale acestuia, oferind diferite ii* noi abordări ale studiului său: comunicativ și informațional, interactiv, de activitate etc Abordări ale problemei comunicării Din punctul de vedere al abordării activității, comunicarea este un proces complex, cu mai multe fațete, de stabilire și dezvoltare a contactelor între oameni, generat de necesitatea unor activități comune și care include schimbul de informații, dezvoltarea unei strategii de interacțiune unificate, percepția și înțelegerea alta persoana Această interpretare a comunicării se bazează pe următoarele prevederi metodologice În primul rând, pornește de la recunoașterea inseparabilității relațiilor sociale, marfă-bani și interpersonale, ale căror mijloace sau mijloace de interacțiune sunt „ limbaj și bani” [ , p - ] Aceasta înseamnă împletirea comunicării în sistemul de producție, relațiile sociale, pe de o parte, și reflectarea naturii și conținutului acestor relații în comunicarea însăși, pe de altă parte Este important de subliniat aici că complexitatea și perfecțiunea comunicării verbale fac posibilă considerarea acesteia ca o astfel de formă, „unde tiparele psihologice generale ale proceselor de comunicare apar în cea mai caracteristică, cea mai goală și mai accesibilă formă pentru cercetare” [ ] , p ] În al doilea rând, o astfel de înțelegere a acestui proces se bazează pe afirmarea unității comunicării și activității, presupunând că „orice formă de comunicare este o formă specifică de activitate comună a oamenilor” [ , p ] Această prevedere face posibilă calificarea comunicării specifice procesului pedagogic ca formă de activitate educațională comună a subiecților În același timp, afirmarea unității activității și comunicării nu presupune o interpretare fără ambiguitate a naturii legăturii dintre aceste fenomene Ele pot fi considerate ca aspecte ale existenței sociale umane (B F Lomov), ca fenomene care se află într-o relație gen-specie, i e comunicarea este un tip de activitate (G P Shchedrovitsky, A A Leontiev, V V Ryzhov, G V Gusev etc ) În acest din urmă caz, se pune întrebarea despre ce fel de activitate este: individuală sau colectivă Vom pleca de la faptul că ambele forme de activitate sunt posibile, dar comunicarea în sine nu este o activitate, ci o formă de interacțiune între persoane angajate în diverse tipuri de activități activitate în relaţiile sociale şi de muncă Această interpretare coincide cu poziția generală a lui B F Lomov, conform căreia comunicarea nu este „adăugarea, nu impunerea unor activități paralele în curs de dezvoltare („simetrice”) unele asupra altora, ci interacțiunea subiecților care intră în ea ca parteneri” [ , p ] Totuși, diferența de interpretare constă în faptul că pentru B F Lomov, comunicarea este interacțiunea în sine, în timp ce conform definiției date în manual, comunicarea este forma ei Forma de interacțiune depinde de mijloacele care sunt utilizate în sfera social comunicativă a activității umane ca unul dintre cele trei planuri de interacțiune a omului cu mediul, cu alți oameni Sferele activității umane se diferențiază în primul rând în funcție de schimbarea direcției, de scopul general al vieții umane Deci, în cadrul scopului principal al activității umane: creația, crearea de sine și ceva în afara sinelui pentru alții și pentru sine, se pot distinge trei grupe de scopuri: crearea de produse ale culturii materiale și spirituale; acceptarea, acumularea, asimilarea cunoștințelor și schimbul de gânduri, implementarea primelor două grupuri de obiective pentru a satisface nevoia spirituală de comunicare În conformitate cu aceasta, se disting în mod condiționat trei sfere de activitate interconectate și interdependente: producția socială (munca), cognitivă (cogniție) și comunicativă socială (comunicare) Este semnificativ faptul că forme similare de activitate au fost identificate de B G Ananiev pe baza abordării acesteia din punctul de vedere al structurii subiectului Conform acestei abordări, combinarea la o persoană a proprietăților subiectului muncii, cunoașterii și comunicării determină organizarea persoanei în ansamblu ca subiect de activitate și personalitate Alături de activitate, există și alte abordări Astfel, una dintre abordările comunicării verbale se corelează cu teoria comunicării și teoria informației și se reflectă în lucrările psihologice generale ale lui C Osgood, J Miller, D Broadbent, în lucrările despre comunicare de G Gebner, D Berlo și altele Această abordare, Revenind la lucrările lui G Lasswell, care a definit sarcina studierii comunicării prin formula *cine, ce a transmis, prin ce canal, cui, cu ce efect ” , se adresează în principal Ulterior, această formulă arăta astfel: „participanții comunicării — perspective — situație — valori fundamentale — strategii — reacții ale destinatarilor — efecte” purtând caracteristicile psihologice de primire (percepție) informații, caracteristicile comunicatorului și audienței, condițiile, mijloacele de comunicare etc Modelele de comunicare au în vedere componentele (în general: sursă-mesaj-canal-receptor) și zone ale acestora studiul (trăsături ale comunicatorului și audienței, condiții de comunicare, situații, mijloace etc , structura limbajului, organizarea și stilul mesajului, conținutul semantic și semantic al acestuia etc ) Concluziile obținute în studiile experimentale sunt legate în principal de efectele și formele de reacție a publicului, i e la efectul de feedback, la caracteristicile audienței în sine și la zona de influență a comunicării asupra sistemului de atitudini sociale ale destinatarilor, de exemplu, conversia acestora Conceptele de „informație”, „sistem”, „feedback” sunt centrale pentru această abordare Abordarea sistem-comunicativ-informațională face posibilă determinarea criteriilor, condițiilor și metodelor de eficacitate a comunicării pe baza luării în considerare a specificului cursului proceselor mentale în condițiile transmiterii informațiilor pe un canal de comunicare În același timp, este specificat însuși conceptul de comunicare și interacțiunea subiecților ca sisteme Ca Yu A Sherkov-vin, atunci când conectați sistemele într-un lanț de comunicații, înseamnă deja dependența stărilor lor În acest caz, sistemele consistente din punct de vedere funcțional interacționează - psihicul comunicatorului și psihicul receptorului (sau destinatarilor) „Datorită comunicării, astfel de sisteme pot exista și funcționa în stări identice - entuziasm emoțional sau raționalitate calmă, incertitudine agitată sau cunoștințe încrezătoare Ei sunt capabili să aibă aceeași orientare și intensitate a atitudinilor, să folosească aceleași stereotipuri ca și materialul gândirii” [ , p ] Această prevedere este destul de importantă pentru caracterizarea comunicării pedagogice În cadrul interacțiunii interpsihologice a subiecților săi ca două părți ale comunicării, există o interacțiune intrapsihologică complexă a percepției și producerii unui mesaj de vorbire în cadrul fiecăruia dintre aceste sisteme Deci, dacă luăm în considerare acest proces în cursul unei prelegeri a lectorului A și a ascultării unei prelegeri a ascultătorului B, atunci A C ) și (Gr^) SE, este considerată o condiție pentru comunicare Această poziție a fost exprimată pentru prima dată de M M Bakhtin, care a definit dialogul ca o unitate reală a vorbirii Vorbind mai departe despre comunicare, și în special despre comunicarea pedagogică, ne vom referi la întruchiparea ei specifică într-o unitate structurală - un act comunicativ: vorbitorul/profesorul (profesorul) sau elevul (elevul) / - ascultătorul / elevul (elevul) sau profesorul ( profesor) / Este important de subliniat că în definirea structurii unui act comunicativ, noi Fixăm semnificativ doar subiectele interacțiunii active, deși se știe că această structură include de la trei sau patru (N S Trubetskoy, A Gardiner) până la șase sau șapte elemente (R O Yakobson, V A Artemov etc ) Deci, R O Jacobson distinge șase elemente (sau factori) care determină un act de vorbire: emițătorul (vorbitorul), receptorul (ascultătorul), codul (limbajul), mesajul, contextul și contactul Acesta din urmă - contactul - corelat de autor cu funcția fatică a limbajului, poate fi considerat mai mult ca un factor de post-efect decât ca un element al unui act comunicativ În propunerea V A Artemov al teoriei comunicative a vorbirii, împreună cu blocurile cunoscute anterior ale schemei comunicative, cum ar fi sursa informației (vorbirea), mesajul transmis, receptorul (ascultarea), canalul de comunicare, mesajul primit, un nou se conturează blocul - un act de vorbire Rețineți că atât în primul (R O Yakobson) cât și în cel de-al doilea (V A Artemov), comunicarea este considerată pe baza unei abordări comunicativ-informaționale Structura de nivel de comunicare Conexiunea diferitelor aspecte (funcții) ale comunicării, dinamica acestora sunt cel mai clar urmărite în schema de niveluri a comunicării propusă de J Yanoushek ( ) La primul nivel al acestei scheme, comunicarea este în primul rând transmiterea și acceptarea informației, codificarea și decodificarea acesteia, care egalizează diferențele care există în conștientizarea inițială a indivizilor care au intrat în contact Cu toate acestea, deja la acest nivel, comunicarea nu se limitează la transmiterea și recepția de informații; într-o formă ascunsă, include și relația reciprocă a participanților Deci, din partea vorbitorului, există o anticipare (anticipare) a modului în care ascultătorul (destinatarul) va percepe informația care i-a fost transmisă La rândul său, destinatarul reconstruiește contextul informațiilor pe care le primește: intenția inițială a vorbitorului, experiența, cunoștințele sale etc Nu există o legătură directă cu activitățile comune la acest nivel Comunicarea capătă un caracter explicit reciproc la al doilea nivel, unde reprezintă transmiterea și acceptarea reciprocă a semnificațiilor de către participanți La acest nivel, comunicarea este direct legată de activitățile lor comune pentru a rezolva o problemă comună, ceea ce duce la o anumită diferențiere funcţionează nu numai în activitate, ci şi în comunicarea asociată acesteia Acesta din urmă poate căpăta în acest caz caracterul de a informa, de a cere, de a preda, de a instrui, de a ordona etc , asigurând coerența muncii în comun Schimbul de cunoștințe, idei, decizii, către care se îndreaptă această comunicare, se subordonează aici soluționării comune a problemei - obținerea informațiilor necesare, însuşirea materialului educaţional, descoperirea de noi cunoştinţe, transmiterea unei comenzi etc La al treilea nivel iese în prim plan ceea ce este cel mai esențial pentru comunicare și anume: dorința de a înțelege reciproc atitudinile și punctele de vedere ale celuilalt, de a asculta părerile celorlalți, chiar și atunci când aceștia nu sunt de acord cu aceasta etc În acest caz, comunicarea are ca scop formarea unei evaluări generale a rezultatelor obținute, a contribuțiilor participanților individuali Dorința unei evaluări comune poate întâlni un obstacol, care constă în diferența dintre valorile de bază cu care participanții individuali intră în comunicare Acest al treilea nivel de comunicare este asociat cu natura colectivă a relațiilor reciproce [ , p - ] Unitatea funcțională de comunicare este o sarcină comunicativă care funcționează în cadrul unui act comunicativ Potrivit lui V A Kan-Kalik, la construirea unei sarcini comunicative, punctele de plecare sunt: sarcina pedagogică, nivelul actual de comunicare pedagogică dintre profesor și clasă, luând în considerare caracteristicile individuale ale elevilor, luând în considerare propriile caracteristici individuale, luând în considerare ţin cont de metodele de lucru Prin definiție, M I Lisina, sarcina de comunicare (sau o sarcină comunicativă) este scopul către care sunt direcționate diferite acțiuni realizate în procesul comunicării în condiții date Sarcina comunicării este determinată de condițiile interne și externe (nivelul de dezvoltare a nevoii de comunicare, experiența anterioară de interacțiune cu oamenii, situația interacțiunii, natura impactului imediat al partenerului) Sarcina, la rândul ei, determină natura acțiunii de comunicare [ ; ] Să evidențiem trăsăturile sarcinii comunicative ca unitate funcțională de comunicare În primul rând, potrivit lui M I Lisina, îndeplinește rolul de stimul pentru o acțiune reciprocă de vorbire sau non-vorbire În al doilea rând, sarcina comunicativă este o unitate productiv-receptivă, adică ea va include ia activitatea de vorbire (acțiunea) atât a vorbitorului, cât și a ascultătorului Din poziția vorbitorului (de exemplu, din poziția unui profesor), se pot distinge următoarele grupe de sarcini comunicative: ) transmiterea (mesajul) de informații, ) cererea, cererea de informații, ) motivația pentru acțiune (verbal sau non-verbal) și ) exprimarea atitudinii față de acțiunea verbală sau non-verbală a unui partener de comunicare pedagogică (în acest caz, un elev) Sarcinile comunicative ale fiecăruia dintre aceste grupuri sunt rezolvate printr-o varietate de acțiuni de vorbire Într-o serie de lucrări (A V Belsky, V A Artemov, L D Rev-tova, V I Kadomtsev etc ), au fost făcute încercări de a clasifica întreaga varietate de acțiuni de vorbire (sarcini de vorbire) de „mesaj” și „stimulente” Întrucât aceste studii au vizat în principal studierea formei intonaționale de exprimare a sarcinilor comunicative, denumirile lor reflectă patru tipuri comunicative (intonație): narațiune, întrebare, motivație și exclamație (V A Artemov) În consecință, sarcina comunicativă generală a vorbitorului de a „raporta” este definită ca o narațiune, care este reprezentată de cel puțin unsprezece varietăți: narațiunea în sine, mesajul, numele, anunțul, enumerarea, remarca, răspunsul, reportajul, reportajul, povestea, basmul Și mai larg este spectrul acțiunii de vorbire - motive Potrivit lui A V Belsky, V A Artemov, cuprinde cel puțin șaisprezece varietăți enumerate în ordinea descrescătoare a puterii: ordine, poruncă, cerere, ordine, avertisment, amenințare, interdicție, provocare, avertizare, apel, sfat, dorință, invitație, cerere, îndemn, rugăciune [ , Cu - ] Cercetătorii au identificat sarcinile (acțiunile) comunicative ale vorbitorului (de exemplu, mesajul, persuasiunea, motivația, sugestia, aprobarea, explicația, infirmarea, dovada, întrebarea etc ), care poartă cea mai mare încărcătură funcțională în comunicarea pedagogică Rezultatele unui sondaj efectuat de profesori din diferite școli din Moscova arată că în comunicarea pedagogică se întâlnesc cel mai des sarcini comunicative precum dovada, povestea, explicația Peste % dintre profesori au răspuns la întrebarea chestionarului „Ce îți este mai ușor să faci la clasă”: „explica”, „spune”, „convinge” În același timp, la întrebarea „Ce ai cel mai des de făcut în clasă?” aproximativ % dintre profesori răspund „a dovedi*, ceea ce nu l-au marcat ca fiind o sarcină ușoară , % dintre cadrele didactice chestionate rezolvă cu mai mult succes sarcina comunicativă de persuasiune atunci când sunt obiectați, și nu atunci când sunt de acord cu ei % dintre profesori preferă să rezolve problemele de comunicare în comunicarea cu clasa, și nu cu un singur elev (L A Kharaeva, T S Putilovskaya) Cu alte cuvinte, comunicarea orientată social pentru profesori este de preferată decât cea orientată spre personalitate Dificultatea de a rezolva problema dovezii poate fi explicată prin faptul că, de regulă, această sarcină complexă (P P Blonsky) nu este predată la școală Rezultatele studiului sarcinilor comunicative de descriere, explicație, demonstrare și persuasiune (T S Putilovskaya) arată în mod fiabil că spontan numai la vârsta elevului se formează o diferențiere clară a metodelor de rezolvare a unor astfel de probleme precum descrierea și explicația, dovada și persuasiunea, în timp ce însăşi soluţia problemei dovezii nu se formează Aceasta indică faptul că sarcinile comunicative și acțiunile care le implementează ar trebui să facă obiectul unei stăpâniri speciale de către elevi – viitori profesori În studiul lui A K Markova [ ], care consideră comunicarea ca mijloc și scop de învățare, dezvoltarea acesteia este reprezentată de patru etape, dintre care primele două prezintă un interes deosebit Așadar, prima etapă este să-l înveți pe elev să-și exprime clar și corect gândul În a doua etapă, elevul trebuie să învețe să influențeze partenerul de comunicare, inclusiv capacitatea de a demonstra și argumenta Cu alte cuvinte, în aceste etape elevul trebuie să învețe să îndeplinească o anumită sarcină comunicativă În același timp, se atrage atenția asupra necesității de a determina și respecta ierarhia, succesiunea de rezolvare a problemelor [ , p ] Sarcinile comunicative ale vorbitorului sunt mai studiate decât sarcinile comunicative ale ascultătorului Din poziţia ascultătorului în condiţiile comunicării pedagogice au fost identificate următoarele sarcini comunicative: „înţelege*, „aminteşte*”, „învaţă*, „asimila”, „trage o concluzie”, „răspunde”, „refuză” , „demonstrează” Evident, aceste sarcini nu sunt omogene: unele sunt mai dificile (“de dovedit”), altele sunt mai ușor (“de reținut”) Fiecare dintre ele este asociat cu una dintre cele trei atitudini ale ascultătorului: cognitivă, mnemonică sau comunicativă Este atitudinea comunicativă – „de a primi un mesaj și de a-l transmite altuia” – care asigură conservarea maximă a reproducerii la toate grupele de vârstă material acceptat (T A Stezhko) Acest lucru ar trebui să fie luat în considerare de către profesor atunci când organizează comunicarea, predarea și formularea instrucțiunilor de predare și vorbire, sarcini În consecință, sarcina comunicativă ca unitate funcțională a unui act comunicativ, acționând ca unitate structurală de comunicare, este considerată ca o unitate de comunicare bidirecțională, implementată atât de vorbitor, cât și de ascultător [ , ] O analiză a materialelor de observare a lecțiilor de limbă rusă, literatură, biologie, chimie, o limbă străină, istorie, geografie arată că profesorul, comunicând cu elevii și rezolvând sarcini de comunicare de o natură foarte diferită, implementează în același timp diverse funcţii pedagogice prin aceste sarcini Cercetătorii au identificat patru grupuri de funcții (cu specificațiile lor intragrup): ) stimulatoare; ) reacționând, care includ: a) evaluative și b) corective; ) controlul; ) organizarea, care includ a) îndreptarea atenției elevului către percepție, memorare și reproducere, b) asigurarea pregătirii elevului pentru lucrările viitoare cu text, imagine, film etc , c) indicarea succesiunii și calității sarcinilor, instrucțiunilor; , d) organizarea lucrului coral, pereche, grup, individual în lecție, e) reglementarea ordinii, disciplinei elevului în lecție (S Ya Romashina) Cel mai des folosite de profesori (de exemplu, la lecțiile de limbi străine) sarcinile comunicative (întrebare, motivație, explicație, poveste, mesaj, aprobare/dezaprobare) implementează în principal funcții de organizare și stimulare Acțiunile evaluative, în special de aprobare, ale profesorului sunt cel mai puțin reprezentate în procesul educațional Această situație, desigur, sărăcește comunicarea pedagogică, privând-o de unul dintre principalele momente care influențează pozitiv asimilarea materialului educațional - întărirea pozitivă În același timp, capacitatea de a rezolva probleme de comunicare nu este formată intenționat nici măcar în rândul studenților universităților pedagogice - viitori profesori Acest lucru este evidențiat de faptul că în însăși structura manualelor, aproximativ % dintre exerciții vizează dezvoltarea abilităților de informare ale elevilor, iar mai mult de jumătate dintre acestea asigură dezvoltarea abilităților de a raporta, a povesti despre ceva Și doar , % dintre exerciții sunt concepute pentru a dezvolta abilități de reglementare și puține peste , % - pentru dezvoltarea abilităților afective și comunicative care determină stilul de comunicare (L N Nikipelova) De mare interes este luarea în considerare a stilului de comunicare în sine, cauzat și cerut de însăși natura cooperării educaționale, în care o problemă, o sarcină mentală, se pune și se rezolvă împreună cu profesorul „Stilul de comunicare își găsește expresia: a) trăsături ale abilităților de comunicare ale profesorului, b) natura stabilită a relației dintre profesor și elevi, c) individualitatea creativă a profesorului, d) caracteristicile echipei de elevi” , p ] Stilul de comunicare este o formă stabilă de modalități și mijloace de interacțiune între oameni între ei, în acest caz - pedagogic Se observă că stilul de comunicare al profesorului (profesorului) trebuie distins: „ ) atenție sporită la procesul de gândire al elevului (elevilor), cea mai mică mișcare de gândire necesită un sprijin imediat pentru aprobare, uneori doar un semn că gândul a fost observat; ) prezența empatiei - capacitatea de a se pune în locul elevului, de a înțelege scopurile, motivele activității sale și, prin urmare, el însuși, ceea ce permite într-o oarecare măsură să prezică activitatea elevului și să o gestioneze în avans, nu „post factum”; ) bunăvoință, poziționarea interesului unui coleg senior (prieten) în succesul elevului, ) reflecție - o analiză riguroasă continuă a activităților sale ca profesor, gestionarea activității cognitive a elevilor și introducerea cele mai rapide corecții posibile în procesul educațional” [ , p ] Familiarizarea cu acești indicatori ai stilului de comunicare, corespunzători tendințelor progresive de predare, ne permite să vedem asemănarea acestora cu calitățile pe care, așa cum se arată, ar trebui să le aibă un profesor care organizează învățarea pe baza unei abordări de activitate De asemenea, este important aici că în studiul lui L V Putlyaeva dezvăluie pentru prima dată acele răspunsuri comportamentale ale elevilor care sunt cauzate de stilul de comunicare al profesorului discutat mai sus Încrederea, libertatea, slăbirea, lipsa de frică, o atitudine veselă față de profesor, predarea, străduința pentru înțelegerea reciprocă binevoitoare în grup sunt rezultatul stilului corect de comunicare ales de profesor Absența unui astfel de stil, țipetele, sarcasmul, atitudinea lipsită de respect față de elev, manifestate în stilul de comportament al profesorului și comunicarea acestuia, anulează întregul sistem de învățământ, parcă în mod semnificativ și metodic corect ea nu era organizată Analiza comunicării ne permite să spunem: - despre comunicarea pedagogică ca formă de interacțiune educațională, cooperare între un profesor (profesor) și elevi (elevi); - despre reprezentarea în comunicarea pedagogică a trei dintre laturile sale în același timp - comunicativă, interactivă și perceptivă; - despre cea mai mare expresie a celui de-al doilea și al treilea, potrivit lui Yanoushek, nivelurile de comunicare în comunicarea pedagogică; - despre reprezentarea largă în comunicarea pedagogică alături de mijloace verbale și de altă natură - picturale, cinetice, simbolice Remarcăm încă o dată că analiza psihologică a cooperării și comunicării educaționale ca interacțiune pe mai multe niveluri între un profesor și un elev (grup de elevi studenți) include luarea în considerare a fiecăreia dintre aceste părți ca subiecte ale activității educaționale și ceea ce le caracterizează pe ambele Primul lucru care îi caracterizează este scopul, activitatea și motivația activității, deși scopurile și motivele fiecăruia dintre ei sunt diferite A doua caracteristică se corelează cu pozițiile de rol ale ambelor subiecte de cooperare și comunicare: o poziție relevă rolul de profesor, lector, educator, mentor; al doilea este rolul elevului, al elevului Este important de remarcat complementaritatea (complementaritatea) acestor roluri, interdependența lor Al treilea lucru care determină ambele discipline este condiționalitatea activității educaționale și pedagogice, pe de o parte, de caracteristicile lor psihologice individuale și, pe de altă parte, de relațiile pe care fiecare dintre ei le intră într-o echipă de predare sau de studenți ★ ★ ★ Comunicarea este un fenomen multilateral și multifuncțional, a cărui natură determină interacțiunea în sine Pe baza analizei diferitelor abordări ale luării în considerare a comunicării, cel mai adecvat este stilul de comunicare activ, democratic, prietenos Întrebări pentru autoexaminare Cum sunt legate modelul informațional de comunicare și schema subiect-obiect de învățare? Ce înseamnă pentru profesor funcția reprezentativă a comunicării? Care este diferența dintre unitățile funcționale și structurale de comunicare? Care sunt caracteristicile generale și specificul comunicării pedagogice? Stilul democratic de comunicare are întotdeauna un efect pozitiv asupra interacțiunii pedagogice? Literatură Dobrovici A B Educator despre psihologia și psihoigiena comunicării M , Kan-Kalik V A Profesor despre comunicare pedagogică M , Leontiev A A comunicare pedagogică M " Leontiev A A Psihologia comunicării M , Petrovskaya L A Competenţă în comunicare: pregătire socio-psihologică M , Capitolul „Bariere” în interacțiunea pedagogică, comunicare și activități educaționale § Definiţia şi caracteristicile generale ale comunicării dificile Caracteristicile generale ale dificultăților de comunicare O problemă complexă, semnificativă din punct de vedere pedagogic, a psihologiei pedagogice, psihologia comunicării este problema dificultăților, sau „barierele” comunicării pe care o persoană le întâlnește în activități, în comunicare Deși însuși fenomenul dificultăților de înțelegere, interpretarea unui enunț (text) și generarea lui în dialoguri și comunicare publică a fost discutat în retorica lumii antice, de exemplu, în amintitul tratat al lui Cicero Cu toate acestea, această problemă a fost studiată ca obiect de cercetare specială în contextul teoriilor comunicării-informației, al teoriei socio-psihologice și al psihologiei cognitive încă de la mijlocul secolului nostru (D Katz, L Lee, G Lasswell, M Anderson, E S Kuzmin, B D Parygin, B F Lomov, Ya L Kolominsky, E A Klimov etc ) În activitatea pedagogică, dificultățile în procesul de interacțiune dintre un profesor (profesor) și elevi (elevi) și dintre elevi (elevi) din cadrul unei clase (grupe) sunt studiate destul de intens pentru a determina factorii care îi influențează, provocând cauzele acestora Se studiază și semnificația acestor dificultăți pentru activitățile de învățare (N V Kuzmina, A A Leontiev, A K Markova, V A Kan-Kalik, B V Tsukanova, V V Ryzhov, L A Povarnitsyna și alții) Rețineți că „dificultatea”, „bariera” comunicării este o formare subiectivă, experiența de către subiect a unei anumite complexități, neobișnuit, non-standard, inconsecvență a situației Prin urmare, ceea ce cauzează dificultăți pentru o persoană poate nici măcar să nu fie observat de alta Definiţia difficulty Dificultatea de comunicare (în activitate) este o stare de „eșec” experimentată subiectiv de o persoană în implementarea comunicării prezise (planificate) din cauza respingerii partenerului de comunicare, a acțiunilor acestuia, a neînțelegerii textului (mesajului), a neînțelegerii a partenerului, modificări ale situaţiei comunicative, propriei stări psihice etc d Dificultățile se dezvăluie sub forma unei opriri, a întreruperii activității, a comunicării în sine, a imposibilității continuării lor (A K Markova) Ținând cont de faptul că apariția unei dificultăți în procesul de activitate și conștientizarea acesteia, obiectivarea este una dintre condițiile apariției unei situații problematice, care este o condiție prealabilă și o bază pentru apariția și mișcarea gândirii (S L Rubinshtein) ), în activitatea pedagogică poate fi considerată și ca factor de activare activitatea intelectuală a unei persoane, stimulare a găsirii de noi mijloace și căi de ieșire din situația „dificilă” creată În consecință, se disting funcțiile pozitive și negative ale dificultăților (dificultăților) în procesul comunicării pedagogice Funcții de dificultate Funcția pozitivă a dificultății (după A K Markova) „ are două semnificații: a) indicator (atragerea atenției profesorului: de exemplu, greșelile elevilor săi vor indica unui profesor atent dificultățile sale); b) stimularea, mobilizarea (activarea activității profesorului în analiza și depășirea dificultăților, acumularea de experiență)” [ , p ] Indicativă în acest sens este dualitatea poziției cadrelor didactice în ceea ce privește eroarea ca urmare a unei soluții inadecvate a unei sarcini pedagogice sau comunicative complexe Unii consideră erorile din această activitate inacceptabile, alții le consideră un element necesar și inevitabil În același timp, A K Markova fixează și funcția negativă a dificultății, care are și două sensuri: „a) reținere (în absența condițiilor de depășire a dificultăților sau prezența nemulțumirii față de sine, de exemplu, stima de sine scăzută) și b) distructivă, distructivă (dificultățile duc la oprire, dezintegrarea activității, dorința de a părăsi școala sau profesie)” [ , p ] De obicei, în activitate, în comunicare, o persoană fixează doar ceea ce împiedică implementarea normală ulterioară a acestor procese, în timp ce este important ca profesorul să cunoască dificultățile pe care le depășește, nu realizându-le întotdeauna ca dificultăți Dificultățile, obstacolele în activitatea comună, comunicarea, percepute de subiecții săi ca dificultăți, bariere, se manifestă, după cum reiese din rezultatele cercetării (E V Tsukanova), în comportament „inadecvat” situației comunicării și naturii activitatea, în special stabilirea și menținerea contactului, nivelul de confort psihologic al oamenilor care comunică, bunăstarea lor emoțională Dificultățile pot apărea într-unul dintre aceste planuri, dar mai des în mai multe dintre ele în același timp § Principalele domenii de dificultate în interacţiunea pedagogică Caracteristicile generale ale zonelor de dificultate În prezent, dificultățile sau „barierele” în calea comunicării sunt considerate din poziții diferite în funcție de bază analiza şi abordarea lor Deci, în cadrul interpretării psihologice generale, ele sunt clasificate ca semantice, emoționale, cognitive, tactice În abordarea activității se disting dificultăți motivaționale și operaționale, corelate cu cele două aspecte principale ale comunicării - comunicativ și interactiv Ei, la rândul lor, se manifestă în sfera cognitivă, afectivă și comportamentală (L A Povarnitsyna) În același timp, dificultățile de comunicare ale unei persoane pot fi corelate nu numai cu natura activității sau emoționale, cognitive (de exemplu, stilul cognitiv) și alte domenii ale personalității, dar pot fi și rezultatul unor activități mai profunde și în același timp timp influențe largi Se pot distinge următoarele domenii principale ale dificultăților umane în comunicare: etno-socioculturale, statut-pozițional-rol, vârstă, individual-psihologic, activitate, aria relațiilor interpersonale Ele, desigur, se suprapun, interacționează între ele într-un singur sistem integral „om”, dar în scopul analizei teoretice, acțiunea fiecăruia dintre ele poate fi considerată separat Zona etno-socioculturală de dificultate Dificultățile din acest domeniu sunt asociate cu particularitățile conștiinței etnice, valorile, stereotipurile, atitudinile conștiinței umane, manifestate în comunicare în condițiile specifice dezvoltării sale sociale și culturale De regulă, dificultățile de comunicare cauzate de caracteristicile etno-socio-culturale ale subiecților săi sunt luate de oameni ca o chestiune normală În același timp, este evident că fiecare subiect de activitate, partener de comunicare ca purtător al unei anumite mentalități, ca persoană a cărei gândire, conform expresiei apte a lui L V Shcherba, „distribuit” sub forma limbii sale materne (aceeași idee a fost exprimată și de V Humboldt), interacționează cu alți oameni în conformitate cu normele, tradițiile, imaginea lumii și atitudinea inerente oamenilor, dintre care el este un reprezentant În această privință, natura comunicării profesorului rus, atitudinea sa simpatică față de elevi este destul de indicativă O astfel de comunicare le provoacă adesea proteste, în special în rândul adolescenților și al elevilor de liceu, care în ultimul deceniu au început să se concentreze pe un aspect mai business, mai rezervat stil nou de comunicare Aici apar dificultăți, unul dintre motivele pentru care poate fi etno-sociocultura însuși profesorului rus După cum a remarcat N A Berdyaev, * dificultatea de a comunica cu rușii este complet diferită de dificultatea de a comunica cu francezii Rușii sunt cei mai sociabili oameni din lume Rușii nu au convenții, nu au distanță, este nevoie să vadă adesea oameni cu care nici măcar nu au relații deosebit de apropiate, să-și transforme sufletul, să se cufunde în viața altcuiva și să se cufunde în propria lor viață, duc dispute nesfârșite despre chestiuni ideologice Rușii nu recunosc categorii, granițe de netrecut, forme distincte și pronunțate de viață comunitară, diferențieri în diferite zone și specialități culturale Fiecare persoană cu adevărat rusă este interesată de întrebarea sensului vieții și caută comunicarea cu ceilalți în căutarea sensului Însă, alături de marile calități care facilitează comunicarea în mediul rusesc, există și mari dezavantaje Rușii jignesc foarte ușor personalitatea altei persoane, spun lucruri jignitoare, sunt nedelicați, au puțin respect pentru secretul oricărei personalități Rușii sunt mândri, rănesc mândria altuia și sunt ei înșiși răniți Când discută idei, devin cu ușurință personale și vorbesc nu atât despre ideile tale, cât despre tine și deficiențele tale Ei trec cu ușurință de la luarea în considerare a gândului tău la o cerere morală din partea ta” [ , p ] Această zonă de dificultate este dezvăluită cel mai adesea într-o înțelegere insuficient de completă a însăși intenția comunicării, tonul, stilul acesteia Caracteristicile zonei etno-socio-culturale provoacă și o serie de dificultăți în respectarea etichetei comunicării De exemplu, în cultura rusă, elevul, de regulă, se uită la profesor atunci când răspunde, în timp ce printre o serie de popoare turcești, de exemplu, iakutii, nu este obișnuit să se uite direct în ochii bătrânului, Profesor - aceasta este o provocare Acest comportament poate întrerupe, nu doar împiedica, comunicarea Un rol important în această condiționalitate etno-socio-culturală a comunicării îl joacă mijloacele non-verbale - expresii faciale, gesturi, posturi, a căror „lectura” corectă este cheia unei înțelegeri și interacțiuni reciproce adecvate a celor care comunică Dificultăţile de comunicare, corelate cu aria etno-socio-culturală, pot fi depăşite dacă specificul lor este reflectat (realizat şi acceptat) de către profesor, dacă acesta îşi poate controla comunicare, reglementând-o în cadrul acelor relații convenționale care sunt asumate de un anumit sistem de învățământ, de o anumită instituție de învățământ Status-pozițional-rol zonă de dificultăți Această zonă a dificultăților de comunicare se datorează mai multor motive care stau la baza: creșterea familiei, poziția în comunitate, atributele rolului, statutul instituției, sistemul educațional, regiunea, orașul etc Asemenea dificultăți în comunicare apar cel mai adesea în condiții de asimetrie a statusurilor, pozițiilor, în situații de încălcare a drepturilor și obligațiilor rolurilor convenționale De exemplu, într-o școală, dreptul profesorului de a întreba despre relațiile convenționale implică obligația elevului de a răspunde Dacă elevul pune o întrebare la care profesorului îi este greu să răspundă, atunci, folosindu-și dreptul de a pune, profesorul poate redirecționa întrebarea, amâna răspunsul, adică schimba cursul comunicarii Unitatea statutului profesorului de reprezentant al școlii, educației, poziției sale - transmiterea, traducerea experienței sociale și rolul său - subiectul de dezvoltare, educare și predare se exprimă în autoritatea profesorului Autoritatea combină cel puțin două componente: autoritatea individului și autoritatea rolului Formată din primul clopot al școlii, autoritatea profesorului ca purtător al valorilor noului, necunoscut, necesare vieții ulterioare, valoarea predării este în general recunoscută Cu toate acestea, el capătă adesea trăsăturile indiscutabilității, absolutității, care îl exclude pe student chiar și să încerce să-și exprime, darămite să-și apere opinia În același timp, rolul unui profesor implică calități personale precum competența, obiectivitatea, tactul și dorința de a ajuta Dacă acești termeni de autoritate se manifestă în procesul educațional, atunci aceasta este adevărata autoritate Poate provoca dificultăți de comunicare pentru elev, dar din cauza constrângerii, a disconfortului, a propriei ignoranțe, a venerației în fața cunoașterii Învățătorului, a Maestrului Dacă rolul formal al profesorului nu este umplut cu conținut valoric și personal nu este autoritar, atunci comunicarea este dificilă, devine fatică sau pur convențională Există o situație de respingere a profesorului ca partener de comunicare, care este o condiție prealabilă pentru completarea rolurilor convenționale cu relații interpersonale negative Și aici vine si- lu efectul regulii: dacă relațiile convenționale sunt însoțite de cele interpersonale pozitive, atunci eficiența activității crește, dacă relațiile interpersonale sunt tensionate la antagonism, respingerea reciprocă, atunci aceasta distruge repertoriul de rol al relațiilor convenționale și afectează negativ activitate, în acest caz atât educațională, cât și pedagogică Zona de vârstă de dificultate Caracteristicile de vârstă ale partenerilor de comunicare pot provoca, de asemenea, dificultăți Se știe că un copil înainte de școală preferă comunicarea cu adulții; până la adolescența mijlocie, aproape jumătate dintre copii preferă comunicarea cu semenii Această preferință domină în rândul elevilor de liceu până la absolvire, când din nou aproximativ o treime dintre băieți și fete manifestă interes pentru comunicarea cu adulții Dificultățile de a comunica cu un adult, cu un profesor apar cel mai adesea din cauza faptului că un elev, în special un adolescent, consideră că lumea lui interioară este de neînțeles pentru adulții care continuă să i se adreseze încă din copilărie (prin urmare, apelul profesorului în clasa „Copii” sau „Băieți și fete” pot provoca reacții reținute negative sau sceptice) Dificultățile de comunicare pot apărea atunci când un profesor, din cauza angajării sau a altor interese, chiar nu cunoaște lumea muzicii, picturii, dansului, cinematografiei, limbajul și valorile subculturii tineretului În acest caz, el nu are un subiect comun de comunicare cu elevii („Nu este nimic de vorbit cu el în afară de fizică” - așa este evaluarea profesorului ca partener de comunicare) Problema taților și a copiilor în comunicarea pedagogică, parcă, strălucește prin țesătura relațiilor de joc de rol „profesor-elev” Depășirea dificultăților de comunicare asociate cu caracteristicile de vârstă ale profesorului constă în autodezvoltarea personală și profesională constantă, includerea sa în societate, interesul pentru lumea tineretului „Cine nu se arde, ci mocnește, nu poate aprinde pe nimeni”, spune înțelepciunea străveche Dificultățile pot apărea și atunci când, dimpotrivă, profesorul este mai tânăr decât elevii sau ascultătorii săi Dorința profesorului în această situație de a părea mai în vârstă se exprimă într-o manieră de comunicare cu accent pe afaceri, rigoare inadecvată a intonației, arbitrar în selecția stilistic formale limbajul înseamnă, care încalcă naturalețea situației de comunicare, făcând dificil să fii confortabil Zona dificultăților psihologice individuale Caracteristicile psihologice individuale ale partenerilor de comunicare (atât profesorii (profesorii) cât și elevii (elevii)) cauzează cel mai adesea dificultăți de comunicare Acest lucru se explică, în primul rând, prin faptul că aceste dificultăți sunt rezultatul interconectarii și interacțiunii a cel puțin trei forțe: caracteristicile psihologice individuale ale profesorului (profesorului), elevului (elevului) și acceptării lor reciproce O mare Klimov, coincidența stilurilor individuale de activitate, care reflectă caracteristicile psihologice individuale ale oamenilor, este una dintre principalele condiții pentru comunicarea ușoară a acestora În al doilea rând, această dificultate în comunicarea pedagogică poate fi explicată prin lipsa conștientă de reglare, reținerea de către profesor a caracteristicilor lor psihologice individuale care afectează negativ comunicarea, cum ar fi iritabilitatea, emoționalitatea excesivă, criticitatea, scepticismul etc Situația este agravată de fapt că poate fi o expresie a poziţiei profesorului, conform căreia el ar trebui să fie „natural” în manifestările sale individuale, în special emoţionale Dintre caracteristicile psihologice individuale ale partenerilor care au cel mai mare impact asupra comunicării (și provoacă dificultăți în absența sau inconsecvența acestor trăsături de comunicare), se remarcă: comunicativitatea (sociabilitatea), contactul, stabilitatea emoțională, impulsivitate (reactivitatea), extra -, introversie, locus de control (externalitate), reacții acuzatoare interne și externe, trăsături ale stilului cognitiv, insuficiență a percepției sociale etc Cel mai studiat dintre factorii psihologici individuali care influențează comunicarea este extraversia-introversia Acest lucru se datorează, în primul rând, condiționalității directe și evidente a comunicării prin aceste caracteristici În al doilea rând, acestea au fost studiate cuprinzător datorită portabilității și rafinamentului metodologiei pentru determinarea lor folosind chestionarul Eysenck În al treilea rând, acești factori sunt de interes datorită autorității lui C Jung, care, după cum sa menționat, deține ut-YaB credința că un introvertit nu poate fi un bun profesor din cauza concentrării sale asupra lui însuși, asupra lumii sale interioare și nu asupra celorlalți Afirmația lui K Jung nu putea să nu atragă atenția cercetătorilor și să impună studiul acestei probleme Astfel, s-a arătat că printre studenții unei universități pedagogice și profesorii începători, dimpotrivă, există destul de mulți introvertiți (L A Kharaeva) Dar asta nu înseamnă că activitatea lor pedagogică va fi nereușită sau că ar trebui să se schimbe Majoritatea profesorilor care lucrează cu succes de câțiva ani sunt ambiverți, ceea ce indică influența activității în sine asupra schimbării caracteristicilor individuale În același timp, studiile au arătat că extraversia, o caracteristică pozitivă a comunicării, poate duce la desincronizarea comunicării (E V Tsukanova) Stilul cognitiv de activitate aparține factorilor psihologici individuali care provoacă anumite dificultăți de comunicare atât pentru vorbitor, cât și pentru ascultător Eul este un întreg sistem de caracteristici ale activității cognitive, în primul rând analitico-sintetice (S L Rubinshtein), caracteristici ale organizării memoriei semantice, structura tezaurului, strategii de alegere a mijloacelor și metodelor de acțiune și de luare a deciziilor Stilul cognitiv, ca orice alt stil individual, este o caracteristică a activității cognitive care se manifestă constant în situații în schimbare și, în special, în situații de comunicare Se observă că una dintre principalele caracteristici ale stilului cognitiv este gradul de diferențiere a structurilor cognitive, imaginea și imaginea lumii (G A Berulava) Se disting două stiluri cognitive polare - cu diferențiere scăzută și mare Multe studii indică faptul că subiecții cu diferențiere psihologică scăzută preferă activitățile interpersonale și de grup față de cele individuale, au mai mult succes în comunicare (N P Ivanov) În același timp, se arată că persoanele cu diferențiere ridicată a structurilor cognitive înțeleg mai bine o altă persoană Dificultățile destul de mari sunt cauzate de un nivel scăzut de reglare emoțională (sau absența acestuia în comunicare), care se manifestă în reacția necontrolată a partenerilor de comunicare între ei, la text, la întreaga situație comunicativă Factorul de stres poate fi o activitate, un partener sau vorbitorul însuși (N V Witt) În funcție de aceasta, tonul general se schimbă Psihologia educaţiei calitatea comunicării, caracteristicile intonaționale, lexicale și gramaticale ale textului, mijloacele non-verbale În consecință, se poate spune că caracteristicile psihologice individuale, inclusiv manifestările intelectuale, afective (emoționale), volitive, comportamentale, personale, pot facilita și împiedica comunicarea Tot ceea ce provoacă dificultăți în comunicarea pedagogică ar trebui să facă obiectul conștientizării și corectării ca o condiție necesară din punct de vedere profesional pentru ca o persoană să se conformeze acestei activități Observând influența caracteristicilor psihologice individuale ale partenerilor de comunicare asupra acestui proces, cercetătorii au în vedere persoanele neaccentuate Accentuarea caracterului, a personalității (K Leonhard, A E Yaichko) este o expresie excesivă a trăsăturilor individuale, a manifestărilor personale, caracterologice (intelectuale, emoționale, volitive, comportamentale) În prezent, au fost identificate tipuri de accentuare a caracterului (personalității), fiecare dintre ele având o specificitate comportamentală generală de manifestare comunicativă: - cicloidă - cu faze de dispoziție alternante; - hipertimic - bucurie constantă a dispoziției; - labil - cu o schimbare bruscă a dispoziției; - astenic, cu iritabilitatea caracteristică, oboseală, tendință la depresie; - sensibil - cu un sentiment accentuat al propriei inferiorități, sensibilitate crescută; - psihoastenică - anxietate mare, tendință la introspecție, îndoială, raționament; - tip schizoid, care se caracterizează prin izolare, introversie, necontact, lipsă de empatie; - una epileptică, caracterizată prin conflict, vâscozitate a gândirii, pedanterie excesivă, dispoziție sumbru; - tip paranoic (paranoic), caracterizat prin sensibilitate, dorinta de dominare, respingere a opiniilor celorlalti, persistenta afectelor negative, conflict ridicat; - tip isteric, caracterizat prin dorinţa de a atrage atenţia, fantezie, prefăcătorie, înşelăciune; - distimic - predispus la depresie, predominarea unei dispoziții scăzute, sumbre; - instabil - cu o ușoară schimbare a dispoziției, o tendință de a cădea sub influență; - tipul conformal se caracterizeaza prin lipsa de criticitate, dependenta de opiniile celorlalti Se observă că tipurile pure de accentuare sunt rare, tipurile mixte și tipurile cu accentuare implicită sunt mai frecvente Este însă evident că accentuarea în orice caz se manifestă în natura comunicării Din această cauză, poate fi inadecvat situației de comunicare (neînțelegeri, defecțiuni, jigniri, încetarea comunicării) Profesorul ca persoană, în primul rând, trebuie să-și cunoască caracteristicile psihologice individuale, caracteristicile elevilor și să le țină seama pentru a preveni dificultățile de comunicare Activitatea pedagogică ca zonă de dificultate Dificultăţile de comunicare asociate însăşi activitatea pedagogică a profesorului şi activitatea educaţională a elevului sunt asociate cu conţinutul şi natura acestor activităţi În activitatea pedagogică, dificultățile pot fi cauzate atât de conținutul subiectului însuși, adică nivelul și natura deținerii de către profesor a cunoștințelor, a căror organizare a asimilării stă la baza activității sale, și aptitudini profesionale și pedagogice, competență didactică, i e mijloace şi metode de influenţă pedagogică asupra elevilor În consecință, direcțiile principale ale dificultăților pedagogice sunt asociate cu dezvoltarea în sine, conținutul și formele procesului de învățământ, precum și cu caracteristicile profesorului (profesorului) ca subiect de formare și educație și cu procesul de comunicare Dificultăţile pedagogice ale primei direcţii stau în activitatea însăşi Potrivit lui A K Markova, acestea sunt dificultățile de stabilire și rezolvare a sarcinilor pedagogice, exprimate în planificarea insuficient de completă și exactă a rezultatului acțiunilor lor, nereținerea în considerare a acțiunilor eronate din trecut, flexibilitatea insuficientă în schimbarea și reconstruirea sarcinilor în cursul lecției, restrângerea conţinutului acestora din cauza excluderii funcţiilor educaţionale şi de dezvoltare Aceasta duce la formalizarea lecției, reducând interesul elevilor Dificultățile influenței pedagogice asupra personalității elevului rezidă în primul rând în ♦ incapacitatea de a vedea elevul ca o personalitate integrală, găsirea * în procesul de formare şi dezvoltare” Ca urmare, elevul nu este implicat personal în comunicare, ceea ce provoacă un sentiment de nemulțumire și disconfort de ambele părți În același timp, A K Markova subliniază că dificultățile activității didactice a profesorului sunt determinate și de dificultățile obiective de îmbinare a formelor productive, creative și reproductive de muncă în procesul de învățământ, incapacitatea profesorului și, uneori, nedorința de a depăși aceste dificultăți V A Kan-Kalik, A K Markov a remarcat că dificultățile în activitățile de învățare pot fi cauzate, în primul rând, de faptul că o metodă utilizată nu este în niciun fel conectată cu altele; în al doilea rând, profesorul folosește mai multe metode care nu au legătură între ele; în al treilea rând, metoda de predare aplicată nu corespunde capacităţilor studenţilor; în al patrulea rând, nu corespunde caracteristicilor psihologice individuale ale profesorului (de exemplu, dacă un profesor activ, impulsiv, extrovertit de contact utilizează metoda controlului algoritmic, pas cu pas sau dacă un introvertit profund joacă un joc de afaceri în forma unei soluții blitz) Dificultățile influenței educaționale constă în primul rând în depășirea complexității combinării: rolul unui profesor și al unui partener de comunicare; discretitatea, non-directivitatea sfaturilor și capacitatea de a „fie nevoie” de consilier Dificultățile pedagogice în această direcție sunt asociate cu incapacitatea profesorului (profesorului) de a-și corecta propriile acțiuni în conformitate cu propriile caracteristici subiective Aceste dificultăți sunt cauzate de lipsa de autocontrol, de autocorecție (A K Markova) ca o manifestare a insuficientei autoreglări personale, subiect-profesionale și de activitate Acest lucru se exprimă, în special, în faptul că profesorul are „reflecție insuficientă și autocritică scăzută, atunci când profesorul nu vede în sine motivele care îl împiedică să înțeleagă elevul și să-l influențeze, nu știe să se conecteze lacunele în predarea și educarea elevilor cu neajunsurile propriei sale lucrări” [ , p ] Dificultățile celei de-a treia direcții sunt legate de interacțiunea comunicativă, de comunicarea dintre profesor (profesor) și clasă (public) Dificultăți în comunicarea pedagogică (în special pentru profesorii începători) au fost numite de V A Kan-Kalik de unele bariere psihologice care, interferând cu comunicarea normală, afectează întregul pedagogic și educațional activitatea tuturor subiecților săi Barierele psihologice nu sunt întotdeauna recunoscute de profesorul însuși; în consecință, acesta nu simte nevoia să analizeze situația comunicativă și să corecteze cauza care provoacă dificultăți în comunicarea cu clasa Combinăm V A Kan-Kalikom [ , p - ] cele opt cele mai tipice bariere ale comunicării pedagogice în trei grupuri: — frica de greșeală de clasă și pedagogică; - o atitudine formată ca urmare a experienței de muncă negative din trecut în general și a lucrului cu această clasă în special; discrepanța dintre propriile atitudini ale profesorului față de munca la clasă și atitudinile elevilor; - inadecvarea propriei activităţi în situaţia comunicativă care se conturează în lecţie Acest lucru poate apărea fie din cauza copierii mecanice a stilului (modului) de comunicare a unei persoane care este referentă profesorului, fie din cauza limitării comunicării doar de către latura informațională Barierele primei grupe sunt depășite prin experiența profesorului, prin creșterea profesionalismului acestuia Barierele celui de-al doilea grup, cauzate de fenomenul percepției sociale ca condiționare a percepției, înțelegerii mediului social prin experiența trecută, necesită obiectivarea lor, i e conștientizarea obiectului dificultății și corectarea intenționată, arbitrară Un exemplu de astfel de percepție socială poate fi evaluarea inadecvată a răspunsului elevului de către un examinator care a revizuit anterior cartea de note sau este influențat de opinia negativă a profesorului de grup despre munca elevului în timpul semestrului Barierele celui de-al treilea grup sunt asociate cu o neînțelegere (cunoaștere) a conținutului funcțional al comunicării pedagogice, activităților (datorită cărora există o singură funcție de informare în afara celor în curs de dezvoltare și educatoare, care implică percepție socială dezvoltată, empatie, înțelegere a celălalt, facilitarea (facilitarea) comunicării etc ), precum și cu aderența necritică la un model care nu este compatibil cu depozitul psihologic individual specific al profesorului Relațiile interpersonale kek zona de dificultate Relațiile interpersonale afectează în mare măsură natura activităților de învățare comune ale elevilor și studenților Activitatea dagogică a unui profesor (profesor) (A K Markova, Ya L Kolominsky, N V Kuzmina, A A Rean etc ) Simpatia (antipatie), acceptarea (respingerea), coincidența orientărilor valorice sau divergența acestora, corespondența sau diferența dintre stilurile cognitive și, în general, individuale de activitate (comunicare) și multe altele, care stau la baza acestor relații, pot facilita sau complică semnificativ interacțiunea oamenilor, până la încetarea acesteia Se știe că relațiile interpersonale care coincid cu repertoriul principal al rolurilor relațiilor convenționale sporesc eficacitatea activității, în timp ce divergența lor internă duce la încălcarea acesteia O caracteristică interpersonală importantă a partenerilor care provoacă dificultăți în comunicare este dominația uneia sau alteia stări personale în fiecare dintre ei Potrivit lui E Berne [ ], în structura conștiinței personalității fiecărei persoane coexistă trei stări: „Părinte”, „Adult”, „Copil” În același timp, primul – „Părinte” – poate fi dezvăluit în două moduri: fie într-o funcție de control-autoritar, fie într-un ajutor-tutor E Berna oferă caracteristici verbale și non-verbale ale fiecăreia dintre cele trei stări și exemple de interacțiune a unor oameni care se află în aceleași stări sau în stări diferite Pentru activitatea pedagogică, datorită naturii sale de predare și educație, starea de „Părinte” este destul de consonantă Prescripția rolului profesorului și caracteristicile „Părintelui” coincid în mare măsură Acestea includ evaluarea, permisiunea, explicația, cenzura Acestea sunt acțiunile comune pentru profesor și părinte Ele sunt însă acceptabile în procesul pedagogic doar în relația dintre profesor („Părinte”) și elev („Copilul”) Dacă, însă, rolul elevului este jucat de un „Adult”, ale cărui caracteristici sunt înțelegerea, logica, prudența, contactul, independența de luare a deciziilor, atunci apar dificultăți reciproce în comunicare Desigur, cea mai bună opțiune pentru procesul pedagogic este relația „Adult-Adult” Se observă că dificultatea comunicării, datorată factorului relațiilor interpersonale, se regăsește sub forma schimbării stilurilor de comunicare în afaceri, simularea dezacordului, dezinformarea deliberată a unui partener, evitarea comunicării în afaceri etc Dintre numeroșii factori care împiedică comunicarea (natura relațiilor interpersonale, individual-psiho- trăsături logice, implicare în activități, trăsături ale situației de interacțiune) relațiile interpersonale ocupă primul loc în mod semnificativ statistic [ ] Evaluarea de către colegi a dificultății Dificultățile de comunicare care apar în relația „profesor-elev” și „elev-elev” sunt evaluate de participanții la comunicare și de alți oameni în moduri diferite (E V Tsukanova) Astfel, evaluarea dificultăților de comunicare de către profesor și elevi nu coincide (din punct de vedere al nomenclatorului și al locului de rang) Dacă profesorii consideră că cele mai mari dificultăți în schema „profesor-elev” sunt cauzate de caracteristicile individuale ale partenerilor de comunicare, atunci elevii pe primul loc printre cauzele dificultăților în această comunicare pun trăsăturile participării la activități În același timp, caracterizând condițiile activității educaționale comune în ansamblu, cercetătorii observă că principalele dificultăți sunt asociate în primul rând cu relațiile interpersonale, apoi cu caracteristicile psihologice individuale ale celor care comunică și numai după aceea cu natura lor participarea la activitate Peste % dintre aprecierile elevilor și profesorilor cu privire la contactul lor nu se potrivesc Elevii evaluează profesorii ca fiind greu de contactat de trei ori mai des (decât profesorii elevilor), considerându-i duri, „barieră” (Z A Noliu, L B Filonov) Studiile de comunicare pedagogică a studenților au permis identificarea nu numai a specificului dificultăților studenților universităților pedagogice, ci și a dinamicii schimbărilor acestor dificultăți din anul I până în anul V În condițiile comunicării educaționale și pedagogice cu orientare socială, elevii simt dificultăți atât din cauza neobișnuiți cu vorbitul în public ( %), cât și din cauza sentimentului de inconsecvență dintre ceea ce se întâmplă, ideea formată intuitiv despre cum ar trebui să fie , și din cauza rigidității gesturilor, mișcării, comportamentului general care anterior era natural ( %) [ ] LA Povarnitsyna a identificat șase grupuri de dificultăți de comunicare în rândul studenților Primul a inclus dificultăți asociate cu incapacitatea elevilor de a se comporta, neștiind ce și cum să spună Dificultățile celui de-al doilea grup sunt cauzate de o neînțelegere a partenerului de comunicare, adică formarea insuficientă a laturii perceptive a comunicării în sine Al treilea grup este format din dificultăți cauzate de faptul că vorbitorul nu înțelege și nu acceptă partener de comunicare maet Dificultățile de comunicare din grupa a patra se datorează sentimentului de jenă, stângaci, nesiguranță trăit de vorbitor Dificultățile celui de-al cincilea grup sunt asociate cu experiența de neplăcere, chiar iritare în relația cu partenerul Al șaselea grup include dificultățile cauzate de nemulțumirea generală a unei persoane cu privire la comunicare Pe această bază, autorul analizează caracteristicile comunicării studenților în diferite sfere sociale, în funcție de curs (de la primul la al treilea) și de alți factori S-a demonstrat că în comunicarea cu adulții, elevii sunt mai puțin susceptibili de a întâmpina dificultăți în a nu înțelege un partener de comunicare ( , %) și foarte des ( , %) - dificultăți asociate cu incapacitatea de a se comporta, ignorarea subiectului de comunicare În comunicarea dintre elevi și colegi, dificultățile grupei a doua și a treia sunt mai ușor depășite Este indicativ faptul că pe măsură ce trecem de la primul an la al treilea, dificultățile în comunicarea cu părinții și rudele persistă, în timp ce în comunicarea cu persoane necunoscute, se înregistrează o scădere bruscă a dificultăților O analiză a principalelor domenii de dificultăți în comunicare și activitate arată că acestea schimbă însăși situația comunicării Scopurile, interesele, pozițiile, mijloacele, metodele de activitate opuse, ciocnirile, creează un conflict studiat nu doar de secțiuni speciale ale psihologiei, ci de întreaga știință a conflictologiei, la care ne referim cititorul interesat De asemenea, trebuie remarcat aici că în interacțiunea de grup, conflictul ca ciocnire de decizii, strategii, mijloace și metode opuse, creând o situație problematică, crește activitatea intelectuală a subiectului agregat (de grup) Este important doar ca un astfel de conflict să nu treacă la nivelul evaluării subiecților înșiși și să nu devină interpersonal negativ în sensul restrâns al cuvântului Impactul dificultăților pedagogice asupra profesorului Dificultățile unui participant la comunicare afectează nu numai acest proces în sine, activitatea celui care se confruntă cu aceste dificultăți, situația, ci și alți parteneri de comunicare, în special prin canalele de feedback, și profesorul care se află în această situație Profesorul fie depășește dificultățile, continuă comunicarea și activitățile, fie, experimentând un sentiment de disconfort, creează o nouă situație de comunicare și forme de activitate, simțindu-se jenat pentru lipsa de pregătire, organizare, luarea în considerare a particularităților situației comunicative sau ia o poziție acuzatoare externă, schimbând în unele cazuri caracterul adecvat al evaluării realității înconjurătoare S-a arătat (A A Rean) că există o relație semnificativă pozitivă între numărul de cazuri de dificultăți pentru profesor și evaluarea de către acesta a responsabilității și interesului elevilor în raport cu „cu atât mai mult - cu atât mai puțin” (mai puțină responsabilitate și interes) A A Rean consideră acest fapt drept o apărare psihologică, manifestată prin faptul că „abundența dificultăților subiective în propria activitate pedagogică se explică prin diverse negative obiective (externe în raport cu sine) în personalitatea elevilor („contingent dificil”, „ personalități iresponsabile”, „întâmplător pentru oamenii de profesie” etc )” [ , p ] Desigur, o astfel de inadecvare a evaluării elevilor, la rândul său, le provoacă dificultăți de comunicare, stabilirea contactului cu profesorul Contextul psihologic general al problemei dificultăților pedagogice În general, dificultatea comunicării reflectă caracteristicile partenerilor, situația comunicativă a naturii comunicării, însăși interacțiunea pedagogică a oamenilor Datorită naturii multifactoriale a cauzelor care provoacă dificultăți, o analiză detaliată a acestei probleme este în același timp o examinare a multor probleme psihologice, și în primul rând precum: „atitudine” (V N Myasishchev, B G Ananiev, N V Kuzmina); percepția socială, adică percepția unei persoane de către o persoană (A A Bodalev, V A Labunskaya); stiluri cognitive de activitate cognitivă (W Neisser, S D Smirnov, G A Berulava) Fără un studiu amănunțit și interesat al cursurilor de psihologie generală, de dezvoltare, psihologie a personalității, conflictologie, psihologie socială, mecanismele și modelele lor de bază nu pot fi înțelese Dificultățile de comunicare în majoritatea zonelor de mai sus pot fi depășite fie prin autocorecție, fie prin antrenamente speciale (Yu N Emelyanov, G A Kovalev, L A Petrovskaya, V A Kan-Kalik, L M Mitina și etc ) În același timp, necesitatea unei orientări inițiale este general recunoscută ajustările profesorului în ceea ce privește propriile caracteristici comunicative V A Kan-Kalik, subliniind importanța formării unei culturi comunicative a profesorului, a remarcat că unul dintre primii pași în acest proces este să se definească pe sine ca ♦comunicator Mai jos, conform lui V A Kan-Kalik, test de V F Ryakhovsky pentru a determina caracteristicile comunicative ale unei persoane și procedura de prelucrare a datelor obținute [ , p - ] TEST (CHESTIONAR) Aveți o întâlnire obișnuită sau de afaceri Anticiparea te scoate din copie? Amânați vizita la medic până în ultimul moment? Vă simțiți jenat și nemulțumit de o sarcină de a face un raport, mesaj, informații la orice conferință, întâlnire sau eveniment similar? Vi se oferă să plecați într-o călătorie de afaceri într-un oraș în care nu ați fost niciodată Veți depune toate eforturile pentru a evita această călătorie de afaceri? Îți place să împărtășești experiențele tale cu cineva? Te enervezi daca un strain de pe strada se intoarce catre tine cu o cerere (arata drumul, spune ora, raspunde la o intrebare)? Crezi că există o problemă a „părinților și fiilor” și că este greu pentru oameni din generații diferite să se înțeleagă? Ți-e rușine să-i amintești unui prieten că a uitat să-ți returneze ruble, pe care le-a împrumutat acum câteva luni? Intr-un restaurant sau in sala de mese ti s-a servit un preparat evident de proasta calitate Vei tace, doar împingând furios farfuria? Odată singur cu un străin, nu vei intra într-o conversație cu el și vei fi împovărat dacă el vorbește primul E chiar asa? Ești îngrozit de orice rând lung, indiferent unde se află (într-un magazin, bibliotecă, box office de cinema) Ai prefera sa renunti la intentia ta ? Vă este frică să participați la vreun comitet de rezolvare a conflictelor? Aveți propriile criterii pur individuale de evaluare a operelor de literatură, artă, cultură și nu acceptați opiniile altora în această privință Asta este adevărat? Auzind undeva în hol un punct de vedere evident eronat asupra unei chestiuni bine cunoscute de tine, ai prefera să taci și să nu intri într-o ceartă? Te enervezi când cineva îți cere să te ajute să rezolvi o anumită problemă de serviciu sau un subiect de studiu? Sunteți mai dispus să vă exprimați punctul de vedere (opinie, evaluare) în scris decât oral? Acum este recomandat să evaluați singur răspunsurile: pentru fiecare „da” - puncte, „uneori” - punct, „nu” - Apoi se însumează numărul total de puncte și clasificatorul determină ce categorie de persoane apartine - puncte Ești în mod clar necomunicativ și aceasta este ghinionul tău, din moment ce tu însuți suferi cel mai mult din cauza asta Dar nici pentru cei apropiați nu este ușor E greu să te bazezi într-o chestiune care necesită efort de grup Încearcă să devii mai sociabil, controlează-te - puncte Ești închis, taciturn, preferi singurătatea și, prin urmare, probabil că ai puțini prieteni Un nou loc de muncă și nevoia de noi contacte, dacă nu te cufundă în panică, atunci te dezechilibrează pentru o lungă perioadă de timp Cunoști această trăsătură a caracterului tău și ești nemulțumit de tine însuți Dar nu te limita doar la nemulțumire - stă în puterea ta să inversezi aceste trăsături de caracter Nu se întâmplă ca cu un entuziasm puternic să dobândești dintr-o dată sociabilitate deplină? Este nevoie doar de o scuturare - puncte Ești sociabil într-o anumită măsură și te simți destul de încrezător în medii necunoscute Noile provocări nu te sperie Și totuși, având în vedere că oamenii noi converg cu prudență, ești reticent în a participa la dispute și dispute Uneori există prea mult sarcasm în declarațiile tale fără niciun motiv Aceste neajunsuri sunt corectabile - puncte Ai bune abilități de comunicare Ești curios, asculți de bunăvoie un interlocutor interesant, suficient de răbdător în relația cu ceilalți, apără-ți punctul de vedere fără irascibilitate Simțiți-vă liber să cunoașteți oameni noi În același timp, nu vă plac companiile zgomotoase; prostiile extravagante și verbozitatea te enervează - puncte Ești foarte sociabil (uneori, poate chiar peste măsură) Curios, vorbăreț, le place să vorbească despre diverse probleme, ceea ce uneori îi irită pe alții Întâlnesc de bunăvoie oameni noi Iubește să fii în centrul atenției nu refuzați cererile nimănui, deși nu le puteți îndeplini întotdeauna Se întâmplă, izbucnește, dar se îndepărtează repede Ceea ce îți lipsește este perseverența, răbdarea și curajul atunci când te confrunți cu probleme grave Dacă doriți, totuși, vă puteți forța să nu dați înapoi - puncte Tu trebuie să fii tipul cămașului Sociabilitatea te bate Ești mereu conștient de tot Îmi place să participi la toate discuțiile, deși subiectele serioase îți pot provoca migrene și chiar blues Ia de bunăvoie cuvântul pentru orice problemă, chiar dacă ai o idee superficială despre asta Oriunde te simți în largul tău Vă asumați orice afacere, deși nu o puteți duce întotdeauna cu succes până la capăt Tocmai din acest motiv, managerii și colegii te tratează cu o oarecare teamă Gandeste-te la asta! puncte sau mai puțin Abilitățile tale de comunicare sunt dureroase Ești vorbăreț, verbos, te amesteci în chestiuni care nu au nicio legătură cu tine Te angajezi să judeci problemele în care ești complet incompetent De bunăvoie sau fără să vrea, ești adesea cauza a tot felul de conflicte în mediul tău Temperat, sensibil, adesea părtinitor Munca serioasă nu este pentru tine Oamenii - la serviciu, acasă și, în general, peste tot - au dificultăți cu tine Da, trebuie să lucrezi la tine și la caracterul tău! În primul rând, cultivă răbdarea și reținerea în tine, privește mai respectuos față de oameni; În cele din urmă, gândește-te la sănătatea ta - acest stil de viață nu trece neobservat ** * Comunicarea pedagogică, activitatea educaţională şi pedagogică, fiind obiectul influenţei multor factori externi şi interni, conţin un număr mare de momente contradictorii complexe, dificultăţi care acţionează ca bariere psihologice Depășirea acestor dificultăți necesită participanții la interacțiune să realizeze și să corecteze cauzele care le-au cauzat în procesul de muncă independentă sau în cadrul unor antrenamente speciale Întrebări pentru autoexaminare Care este diferența dintre conceptele de complexitate a unui fenomen (proces) și dificultatea de a le depăși? Care dintre domeniile considerate ale dificultăților de comunicare se referă în principal la factori externi și care la factori interni? Care dintre cele trei aspecte ale comunicării – informațional, perceptiv, interactiv – provoacă cele mai mari dificultăți în interacțiunea pedagogică? Literatură Kan-Kalik V A Profesor despre comunicare pedagogică M , Carnegie D Cum să dezvolți încrederea în sine și să influențezi oamenii vorbind în public Minsk, Leontiev A A Comunicare pedagogică // Pedagogie și psihologie M , Nr Markova A K Psihologia muncii profesorului M , Mitina L M Profesorul ca persoană și profesionist M , Petrovskaya L A Competenţă în comunicare: pregătire socio-psihologică M , APENDICE Principalele caracteristici ale formelor conducătoare de activitate și efectele lor de dezvoltare, conform G A Zuckerman Caracteristicile activităţii de conducere Comunicare emoţională directă Activitate de manipulare obiect Activitate de joc Activitate educativă Cuprins Eu și altă persoană ca sursă de iubire, înțelegere, acceptare și evaluare Modalități de utilizare a instrumentelor și semnelor umane Norme sociale și semnificații ale relațiilor umane Metode generale de rezolvare a claselor de probleme Metoda de interacțiune Fuziune simbiotică Imitație literală, acțiune după model Imitație condiționată, imaginară, simbolică Căutarea unui mod comun de acțiune pentru parteneri în absența unui model Natura invitației de inițiativă a partenerului de a coopera Expresii de bunăvoință (mai ales non-verbale) „Arătați-mi cum sunt măruntaiele! Dreapta? Bun? Nu merge ” - cerere de eșantion, control și evaluare „Să ne comportăm ca și cum Tu vei Și eu voi ” - alternarea jocului și a comunicărilor inter-joc despre modalități de interacțiune „Pot rezolva această problemă dacă ” - o ipoteză despre cunoștințele lipsă, care urmează să fie testată în comun Ce așteaptă copilul de la un partener adult Prezență, empatie, sprijin, acceptare, evaluare Demonstrarea de mostre, asistență pas cu pas, control și evaluare Construirea unui plan comun și libertatea de improvizație în cadrul unui acord Ajutor la testarea copilului ipoteze, subliniind contradicții Neoplasme care apar la stăpânirea conținutului activității de conducere Credință și speranță fundamentală, încredere de bază în oameni, în sine și în lume Discurs, acțiuni obiective Imaginație, funcție simbolică Reflecție Neoplasme care apar la stăpânirea formei de activitate de conducere Nevoia de altă persoană, capacitatea de a avea încredere în oameni, deschiderea către noutate Capacitatea de a imita Capacitatea de a coordona acțiuni, ținând cont de rolul de joc al partenerului Capacitatea (capacitatea) de a învăța Odată cu formarea completă a neoplasmelor legate de vârstă, se observă următoarele: Încrederea în sine și în ceilalți oameni, rezistența la stres emoțional, empatie Capacitatea de a învăța din tipare și instrucțiuni Capacitatea de a acționa în minte, de a crea; abilități sociale de cooperare cu adulții și semenii Cunoașterea limitelor capacităților proprii și a capacității de a le depăși: stabiliți și rezolvați problemele de schimbare a ZUN Odată cu subdezvoltarea neoplasmelor legate de vârstă, se observă următoarele: incapacitatea de a iubi și de a avea încredere, neîncrederea în propriile forțe, stima de sine scăzută Neputință instrumentală, dificultăți în dobândirea de abilități, dezorganizare fantezie slabă, dificultăți în a face față situațiilor nestandardizate, egocentrismul social Lipsa capacității de a învăța, predominanța gândirii raționale Odată cu dezvoltarea hipertrofiată a neoplasmelor legate de vârstă, se observă următoarele: dependență de sprijinul emoțional și evaluarea altor persoane, nevoia de supraprotecție, pierderea subiectului cooperării, retragerea în comunicarea interpersonală Nevoia de instrucțiuni, lipsa unei opinii proprii , necriticitate, atitudini de realizare, dificultăți în analiza imaginilor simțul realității, pierderea concentrării asupra rezultatului, voința de sine în stabilirea scopului Neglijarea părții executante a acțiunii după ce s-a găsit modul general de implementare a acesteia, parțialitate cognitivă Contribuția vârstei la activitățile de învățare Încrederea în profesor, nevoia de a stabili relații cu acesta, încredere în propriile forțe, deschidere către experiență nouă Capacitate și înclinație de a imita tiparele de acțiune ale profesorului, urma instrucțiunilor și regulilor Stăpânirea rolului student și regulile de viață ale unui „student adevărat”, disponibilitatea pentru discuții de învățare Capacitatea tinerească de a învăța independent Sursa: Tsukerman GA Ce dezvoltă și nu activitatea educațională a unui student mai tânăr // Întrebări de psihologie Nr S LITERATURĂ Abulkhanova K A Pe subiectul activității mentale M " Abulkhanova-Slavskaya K A Psihologia activității și a personalității M , Aidarova L I Școlari mici și limba maternă M " Aminov N A , Morozova N A , Smyatsknkh A L Psihodiagnostica abilităților speciale ale asistenților sociali//Asistență socială/Sub ed I A Zimney M , Issue Aminov N A Câteva aspecte teoretice ale psihodiagnosticului diferenţial al abilităţilor speciale//Diagnostic tipologic şi educaţie/Ed E P Guseva M , Ch cinci Amonashvili Sh A Buna copii M , Ananiev B G Despre problemele cunoaşterii umane moderne M , Ananiev B G Aplicații pedagogice ale psihologiei moderne//Cititor pe psihologia dezvoltării și pedagogice Lucrări ale psihologilor sovietici din perioada - / Ed I I Ilya-bufniță, V Ya Laudis M , Anastasi A Testare psihologică M , Carte - Andreeva G M Psihologie sociala M , Andreeva G M Psihologie sociala M , Anokhin P K Biologia și neurofiziologia reflexului condiționat M , Anokhin P K Aspecte filozofice ale teoriei sistemelor funcționale//Favorite lucrări M , Antsyferova L I Principiul conexiunii dintre conștiință și activitate și metodologia psiho;ogiei//Probleme metodologice și teoretice ale psihologiei M , Artemov V A Curs de prelegeri de psihologie Ed a II-a, revizuită si suplimentare Harkov, Aseev V G Problema motivației și personalității//Probleme teoretice ale psihologiei personalității M , Aseev V G Motivarea comportamentului și formarea personalității M , Asmolov A G Psihologia Personalității M , Asmolov A G Psihologie cultural-istorică și construcția lumilor M ; Voronej, Minge G A Teoria sarcinilor educaționale: aspect psihologic și pedagogic M , Batsyn V K Reforma educației în Federația Rusă - M , Berdyaev N A Cunoașterea de sine M , Bern E Jocuri pe care le joacă oamenii Psihologia relațiilor umane Oameni care joacă jocuri Psihologia destinului uman SPb , Bernstein N A Despre construcția mișcărilor M , Blonsky P P Memorie și gândire//Favorite profesor și psiholog cit : În vol M , Bogoyavlensky D N , Menchinskaya N A Psihologia învățării la școală M , Bodalev A A , Stalin V V Atelier de psihodiagnostic M , Bozhovici L I Personalitatea și formarea ei în copilărie M , Bozhovici L I Problema dezvoltării sferei motivaționale a copilului//Studiarea motivației comportamentului copiilor și adolescenților M , Bozhovici L I Etape ale formării personalităţii în ontogeneză//Întrebări de psihologie Nr Bozhovici LL Lucrări psihologice alese / Ed D I Feld-shtein M " Bondarenko S M Problema formării interesului cognitiv în învățarea clasă-grup și programată (pe baza materialelor literaturii psihologice și pedagogice // Problema algoritmizării și programării educației / Editat de L N Landa M „ Numărul Vrudny A A Înțelegerea și comunicarea M " Bruner J Psihologia cunoaşterii M " Brushlinsky A V Probleme de psihologie a subiectului M " Brushlinsky A V Subiect: gândire, predare, imaginație M , Budilova E A Probleme de gândire în psihologia asociativă//Principale direcții de cercetare în psihologia gândirii în țările capitaliste/Ed E V Shorokhova M , Bueva L P Mediul social și conștiința personalității M , Introducere în psihologie / Ed A V Petrovsky M , Verbitsky A A Jocul de afaceri ca metodă de învățare activă//Sovre-men superior şcoală Nr ( ) Verbitsky A A , Platonova T A Formarea motivației cognitive și profesionale a elevilor M , Verbitsky A A Învățarea activă în învățământul superior: o abordare contextuală M , Psihologia dezvoltării și a educației / Ed A V Petrovsky Ed a II-a, rev si suplimentare M , Probleme de algoritmizare şi programare a învăţării / Ed L N Landy M , Emisiunea Vygotsky L S Psihologie pedagogică//Psihologie: lucrări clasice M , Vygotsky L S Întrebări de teorie și istorie a psihologiei//Sobr cit : În t M " Vol Vygotsky L S Probleme de psihologie generală//Sobr Op : În t M , Vol Vygotsky L S Probleme de dezvoltare a psihicului//Sobr Op : În t M , Vol Vygotsky L S Psihologia copilului//Sobr cit : V t M , T Galperin PL Dezvoltarea cercetărilor privind formarea acţiunilor mentale / / Ştiinţa psihologică în URSS: În vol M , T Galperin P Ya La studiul dezvoltării intelectuale a copilului//Întrebări de psihologie Nr Gnnetsinsky V I Fundamentele pedagogiei teoretice SPb , Ginetsinsky VL Subiect de psihologie: aspect didactic M , Ginzburg DOMNUL Conţinut psihologic al autodeterminarii personale//Întrebări de psihologie J Ginzburg DOMNUL Psihologia autodeterminarii personale: Rezumat al tezei insulta pentru competitie uh Etapa doc psihic Științe M , Golubeva E A Abilitatea și personalitatea M , Gottsdanker R Fundamentele experimentului psihologic M , Gurevich K M , Akimova M K , Berulava G A etc Diagnostice psihologice Biysk, Gusinsky E N Educație personală M , Gutkina N I Pregătire psihologică pentru școală M , Davydov V V Principiile predării în școala viitorului M , Davydov V V , Lompsher I , Markova A K Formarea activității educaționale a unui școlar M , Davydov V V Probleme de dezvoltare a educației M , Dzhidaryan I A Despre locul nevoilor, emoțiilor și sentimentelor în motivația individului M , Derkach A A Relația componentelor structurale ale stării de pregătire psihică a elevilor pentru activitatea pedagogică//Psi* Probleme holo-pedagogice de interacțiune între profesor și elevi/ Ed A A Bodaleva, V Ya Lyaudis M , Diesterweg A Din cartea m Ghid de educare a profesorilor germani * Lei / / Cititor de istoria pedagogiei Minsk, Dodonov B I Structura și dinamica motivelor de activitate//Întrebări de psihologie nr Dobrovici A B Educator despre psihologia și psihoigiena comunicării M , Dobrynin N F Analiza psihologică a lecției//Uch aplicația MGPI-i V P Potemkin T Problema Durkheim E Sociologia educaţiei M , Dyachenko M I , Kandybovich L A Psihologia învăţământului superior Minsk, Bankov L V Educație și dezvoltare M ; Zaporojhets A V Dezvoltarea psihică a copilului / / Aleasă psihic travaliu* dy:V t M , T Zimnyaya I A , Malakhova V A , Putilovskaya T S , Kharaeva L A Comunicarea pedagogică ca proces de rezolvare a problemelor comunicative//Probleme psihologice*pedagogice de interacţiune profesor-elev/Ed A A Bodaleva, V Ya Lyaudis M , Zimnyaya I A Abordare personal-activitate în predarea rusă* ca limbă străină//limbă rusă în străinătate nr Zimnyaya I A Psihologia predării limbilor străine la școală M , Zinchenko V P , Morgunov E B O persoană în curs de dezvoltare Eseuri despre psihologia rusă M , Ivashov A N , Zaika E V Metodologie pentru studiul atitudinilor comunicative ale personalităţii//Întrebări de psihologie nr Ilyasov I I Structura procesului de învățare M , Itelson L B Activitatea educațională, sursele, structura și condițiile acesteia//Cititor despre psihologia dezvoltării și pedagogiei Lucrări ale psihologilor sovietici din perioada - / Ed I I Ilyasova, V Ya Lyaudis M , Kalmykova Z I Învățare și principii de construire a metodelor de diagnosticare a acesteia//Probleme de diagnosticare a dezvoltării mentale a elevilor M , Kan-Kalik V A Profesor despre comunicare pedagogică M , Kapterev P F Eseuri didactice Teoria educaţiei / / Aleasă profesor, op M , Clarin M V Modele inovatoare de predare în cercetarea pedagogică străină M , Kitaygorodskaya G A Metode de predare intensivă a limbilor străine M , Klaus G Introducere în psihologia diferenţială a învăţării M , Klimov E A Stilul individual de activitate în funcție de proprietățile tipologice ale sistemului nervos Kazan, Klimov E A Cum să alegi o profesie Ed a II-a, suplimentară, revizuită M , Klimov E A O persoană în curs de dezvoltare în lumea profesiilor Obninsk, Klimov E A Imaginea lumii în diferite tipuri de profesii M , Kon I S Psihologia tinereții timpurii / / Vârsta și psihologia pedagogică / Ed A V Petrovsky M , Kon I S Psihologia unui elev de liceu M , Kondratiev M Yu Un adolescent într-un cerc închis de comunicare M -Voronezh, Conceptul de învățământ secundar general (proiect) / / VNIK „Școala” M , Koffka K Fundamentele dezvoltării mentale M -L , Krutetsky V A Fundamentele psihologiei educației M , Krutetsky V A Psihologia pregătirii și educației școlarilor M , Kulyutkin Yu N Psihologia învăţării adulţilor M , Kuzmina N V Profesionalismul activității profesorului și a maestrului de pregătire industrială a școlii profesionale M , Kuzmina N V Profesionalismul personalității profesorului și maestrului de pregătire industrială M , Cursul de psihologie generală, de dezvoltare și pedagogică / Under ed M V Ga meso M , Emisiunea Landa L N Algoritmizarea în predare M , Levi V Arta de a fi diferit M , Lektorsky V A , Sadovsky V N , Yudin E G Conceptul operațional de inteligență în lucrările lui Jean Piaget//J Piaget Fav psihic lucrări M , Cuvânt înainte Lektorsky V A Subiect Un obiect Cunoașterea M , Leontiev A A comunicare pedagogică Ed a II-a, revizuită si suplimentare M -Nalchik, Leontiev A A Psihologia comunicării Tartu, Leontiev A A Prelegerea ca comunicare M , Leontiev A A Psihologia comunicării Ed a II-a, rev si suplimentare M , Leontiev A N Despre formarea abilităţilor//Întrebări de psihologie Nr Leontiev A N Fav psihic lucrări: În t M , T Leontiev A N Fav psihic lucrări: În t M , T Lerner I Ya Subiect, subiect, lecție M , Liimets H J Lucru în grup în clasă M , Lingart J Procesul și structura învățării umane M , Lipkina A I , Rybak L A Criticitate și autoevaluare în activitățile educaționale M , Lisina M I Comunicarea cu adulții la copiii primilor ani de viață // Probleme de psihologie generală, de dezvoltare și pedagogică / Ed V V Davydov M , Lisina M I Comunicarea și vorbirea: dezvoltarea vorbirii la copii în comunicarea cu adulții M , Lisovsky V T Probleme actuale de educație morală a viitorilor specialiști L , Lomov B F Comunicarea ca problemă de psihologie generală//Probleme metodologice de psihologie socială M , Lomov B F Probleme metodologice și teoretice ale psihologiei M , Lyublinskaya A A Un profesor despre psihologia unui student mai tânăr M , Lvova Yu L Cum se naște o lecție M , Lyaudis V Ya Structura interacțiunii educaționale productive / / Probleme psihologice și pedagogice ale interacțiunii dintre profesori și elevi / Ed A A Bodaleva, V Ya Lyaudis M , Markova A K Psihologia însuşirii limbajului ca mijloc de comunicare M , Markova A K , Orlov A B , Fridman L M Motivația pentru învățare și creșterea ei la școlari M , Markova A K Formarea motivației de învățare la vârsta școlară M , Markova A K , Matis T A , Orlov A B Formarea motivației de învățare M , Markova A K Psihologia muncii profesorului M , Markova A K Psihologia profesionalismului M , Matis T A Studiul neoformațiilor mentale ale activității educaționale comune a școlarilor//Formarea activității educaționale a școlarilor M , Matyukhina M V Motivația pentru predarea studenților mai tineri: Auto-ref insulta pentru competitie uh Etapa doc psihic Științe M , Matyuskin A M La problema „pasului” în procesul de asimilare//Noi cercetări în pedagogie şi psihologie M , Matyuskin A M Situații problematice în gândire și învățare M , Matyuskin A M Probleme teoretice ale învățării bazate pe probleme//Cititor pe psihologia dezvoltării și pedagogice M , Makhmutov M I Teoria și practica învățării programate Kazan, Makhmutov M I Învățare bazată pe probleme: întrebări de bază ale teoriei M , Mashbits E I Analiza psihologică a sarcinii educaționale//Modern pedagogie nr Mashbits E I Fundamentele psihologice ale managementului activității educaționale Kiev, Melnikov V M , Yampolsky L T Introducere în psihologia experimentală a personalității M , Mid M Cultura şi lumea copilăriei M , Mitina L M Profesorul ca persoană și profesionist M , Lumea copilăriei: şcolar junior / Ed A G Hripkova M , Lumea copilăriei: Un adolescent / Ed A G Hripkova M , Mukhina V S Copil de șase ani la școală M , Mukhina V S Psihologie legată de vârstă M , Nebylitsyn V D Proprietățile de bază ale sistemului nervos uman M , Nemov R S Psihologie: În cărți M , Carte Novikov A M Învățământ profesional - Rusia M , Obukhova L F Conceptul lui Jean Piaget: argumente pro și contra M , Psihologie generală / Ed A V Petrovsky M , Okon V Introducere în didactica generală M , Orlov A B Psihologia personalității și a esenței umane: paradigme, proiecții, practici M , Orlov Yu M , Tvorogova N D , Shkurkin V N Stimularea motivației pentru învățare M , Osnitsky A K Autoreglarea activității elevului și formarea activității personalității M , Osnitsky A K Psihologia independenței M -Nalchik, Fundamentele pedagogiei şi psihologiei învăţământului superior / Ed A V Petrovsky M , Fundamentele psihofiziologiei / Ed Yu A Alexandrova M , Okhitina L T Fundamentele psihologice ale lecției M , Panferov V N Psihologia comunicării//Întrebări de filosofie nr Panyushkin V P Funcții și forme de cooperare între profesori și elevi în activitățile educaționale: Rezumat al tezei insulta pentru competitie uh Etapa cand psihic Științe M , Panyushkin V P Activități de stăpânire în contextul interacțiunii dintre un elev și un profesor//Probleme psihologice și pedagogice ale interacțiunii dintre un profesor și elevi/Ed A A Bodaleva, V Ya Lyaudis M , Parygin V D Psihologia socială ca știință L , Parygin V D Fundamentele teoriei socio-psihologice M , Petrenko V F Psihosemantica conștiinței M , Petrovskaya L A Competenţă în comunicare: pregătire socio-psihologică M , Petrovsky A V Problema dezvoltării personalității din punctul de vedere al psihologiei sociale//Questions of Psychology Nr Petrovsky A V Dezvoltarea personală și problema conducerii activității//Întrebări de psihologie Nr Petrovsky A V O nouă gândire pedagogică M , Petrovsky A V , Iaroşevski M G Istoria și teoria psihologiei M , Petrovsky V A Personalitatea: fenomenul subiectivității Rostov-pe-Don, Piaget J Psihologie, comunicații interdisciplinare și sistemul pe-UK//ХVПІ Congres internațional de psihologie - august M , Piaget J Logica si psihologie / / Selectat psihic lucrări M , Platonov K K Abordarea personală ca principiu al psihologiei//Probleme metodologice și teoretice ale psihologiei/Ed E V Shorokhova M , Platonov K K Abilități și caracter / / Probleme teoretice ale psihologiei personalității / Ed E V Shorokhova M , Povarnitsina L A Analiza psihologică a dificultăților de comunicare în rândul studenților: Rezumat al tezei pentru competitie uh Etapa cand psihic Științe M , Pozdnyakova A M , Derkach A A Studiul nivelului de formare a capacității de observare a procesului educațional în rândul studenților unei universități pedagogice//Probleme pedagogice și psihologice moderne ale învățământului superior/Ed N V Kuzmina M , Emisiunea Postalyuk N Yu Pedagogia cooperării: calea spre succes Kazan, Psihologie: Dicţionar / Ed A V Petrovsky, M G Yarosh evskogo a -a ed M , Psihologia muncii și personalitatea profesorului / Ed A P Șcherbakova L , Emisiunea Știința psihologică în Rusia secolului XX: probleme de teorie și istorie / Ed A V Brushlinsky M , Fundamentele psihologice ale formării personalităţii în procesul pedagogic / Ed A Kossakovsky, H Kuhn, I Lompscher, G Rosenfeld M , Bazele psihologice ale învăţării programate / Ed N F Ta-lyzina M , Analiza psihologică a lecției Volgograd, Atelier de pedagogie şi psihologie a învăţământului superior / Ed A K Erofeeva M , Putlyaeva L V Aspecte psihologice ale învăţării bazate pe probleme / Ed A A Verbitsky M , Rean A A Psihologia cunoașterii de către profesor a personalității elevilor M , Rean A A Psihologia activităţii pedagogice Izhevsk, Rean A A Psihodiagnostica personalității în procesul pedagogic SPb , Reforma și dezvoltarea învățământului superior: document de politici UNESCO, Rogers K O privire asupra psihoterapiei Formarea omului M , Rozov N S Principii metodologice de prognozare a valorii educației//Probleme sociale și filosofice ale educației M , Rubinstein S L Probleme de psihologie generală M , Rubinstein S L Fundamentele psihologiei generale: În vol M , Rubtsov V V Organizarea și dezvoltarea acțiunilor comune la copii în procesul de învățare M , Salmina N G Semn și simbol în educație M , Sidorenko V F Educația: imaginea culturii//Problemele socio-filosofice ale educației M , Simonova N M Studiu experimental al structurii motivației în asimilarea unei limbi străine la o universitate: rezumatul autorului insulta cad psihic Științe M , Slastenin V A , Filippenko N I Cultura profesională a profesorului M , Smirnov A A Probleme de psihologie a memoriei M , Smirnov A A Dezvoltarea și starea actuală a științei psihologice în URSS M , Smirnov S D Pedagogia și psihologia învățământului superior: de la activitate la personalitate M , Sobkin V S , Pisarsky P S , Kolomiets Yu O Predarea ca grup socio-profesional M , Sobkin V S Licean în lumea politicii cercetare empirică M , Sosnovsky V A Motiv și sens M , Subetto L I Dualitatea organizarii si managementului ca principiu explicativ fundamental al mecanismului ciclului de dezvoltare M , Sukhomlinsky V A Îmi dau inima copiilor Kiev, Talyzina N F Probleme teoretice ale învăţării programate M , Talyzina N F Managementul procesului de învățare M , Talyzina N F Abordarea prin activitate a învățării și a învățării programate//Bazele psihologice ale învățării programate M , Talyzina N F Psihologie pedagogică M , Teplov B M , Nebylitsyn V D Studiul proprietăților de bază ale sistemului nervos și semnificația lor pentru psihologia diferențelor individuale//Întrebări de psihologie Nr Teplov B M Fav Lucrări: În volume / Ed -comp S S Stevens Ed Rusă pe PC Anokhin, V A Artemov M , T Tolstoi L N Despre educație//Educator op M , Walfl D Training / / Psihologie experimentală: În vol M T Watson J Psihologia ca știință a comportamentului M -L , Urbakh V Yu Metode biometrice (Prelucrarea statistică a datelor experimentale în biologie, agricultură, medicină) M , Feuerbach D Prelegere despre esenţa religiei / / Aleasă filozof, opere M , Feldstein D I Psihologia unei personalități în curs de dezvoltare M -Voronezh, Feldstein D I Dezvoltarea socială în spațiul-timp al copilăriei M , Formarea interesului pentru învăţare în rândul şcolarilor / Ed A K Marko urlă M , Fridman L M Analiza logico-psihologică a sarcinilor educaţionale şcolare M , Fridman L M Despre conceptul de management al procesului de învățare în psihologia și pedagogia sovietică // Probleme teoretice ale managementului activității cognitive umane M , Hekhauzen X Motivație și activitate M , Hovland K Learning and preserving what has been learned from a person // Experimental psychology: In vol M , T Kholodovici A A Despre tipologia vorbirii//Cercetări istorice şi filologice M , Cititor despre psihologia dezvoltării și educației / Ed I I Ilyasova, V Ya Lludis M , Cicero Marcu Tullius Din tratate de oratorie//Despre oratorie M , Tsukanova E JB Trăsături psihologice ale comunicării dificile în condițiile activității comune: Rezumat al tezei insulta pentru competitie uh pas, Ph D psihic Științe M , Tsukerman G A Activitatea educațională comună ca bază pentru formarea capacității de a învăța: Rezumat al tezei insulta pentru competitie uh Etapa doc psihic Științe M , Chuprikova N I Dezvoltare mentală și învățare Bazele psihologice ale educației pentru dezvoltare M , Shadrikov V D Filosofia educației și politicile educaționale M " Shadrikov VD Psihologia activității și abilitățile umane a -a ed revizuit si suplimentare M , Sherkovin Yu A Probleme psihologice ale proceselor informaționale în masă M " Shorohova E V Aspectul psihologic al problemei personalității//Probleme teoretice de psihologie a personalității M , Elkonin D B Psihologia predării elevilor mai tineri M , Elkonin D B Probleme psihologice ale formării activităților educaționale la vârsta școlii primare//Cititor despre psihologia dezvoltării și pedagogice Lucrări ale psihologilor sovietici din perioada - / Ed I I Ilyasova, V Ya Laudis M , Elkonin D B Lucrări psihologice alese M , Jung K G Tipuri psihologice M Yanoushek J Comunicarea a trei participanți la activitatea comună // Problema comunicării în psihologie M , Yakobson P M Probleme psihologice ale motivației comportamentului uman M , Yakobson P M Comunicarea oamenilor ca problemă socio-psihologică M , Yakunin B A Psihologia activității educaționale a elevilor M , Iaroşevski M G , Antsiferova L N Dezvoltarea și starea actuală a psihologiei străine M " Iaroşevski M G Istoria psihologiei M , Yasvnn V A Mediu educațional De la modelare la design M , Argyle M Interacțiunea socială NY, Atklnson JW, Feather NT A Theory of Achievement Motivation NY, Holliday MV Language ca semiotice socială L , Jackobson R Declarație de încheiere//Stil lingvistic și poetic în limbaj/Ed T Sebeok Cambr, Maslow A Motivație și personalitate NY, Thorndike EL Inteligența animalelor NY, Watson J Behaviorism Chicago, INDEX DE NUME Abulkhanova (Abulkhanova-Slavskaya) K A Aidarova L I , , , , , Aminov N A , , , , , Amonashvili Sh A , Ananiev B G - , , , , , , , , , , , , , , Anastasi A I Andreeva G M , , Anokhin P K , , Artemov V A , , , Aseev V G , Asmolov A G , , Mingea A G , Basov M Ya , , Berdyaev I A Arde E Bernstein N A , , , , , , , , Blonsky P P , , , , , , , , , , Bogoyavlenskaya D B Bogoyavlensky D N , , , Bodalev A A , Bozhovici L I , , , - , , Bondarenko S M Brudny A A , , Bruner J , , , Brushlinsky A V , , , , Verbitsky A A , , , , , , Vygotsky L S , , , , , - , - , , , , , , , , , , , , - , , , , , , , , , , Galperin P Ya , , , , , , , , , , , Herbart I , Ginetsinsky V I Ginzburg M R Gonobolin F N Granik G G Davydov V V , , , , ', , , , - , , , , , , , , , - , , , , Derkach A A James W , Diesterweg A - , , , , , , Dodonov B I , Dobrynin N F , , Durkheim E Dewey J , - , , Dyachenko M I , Zhinkin N I Zaikov L V , , Zaporojhets A V Zimnyaya I A , Zinchenko V P , , , , Ilyasov I I , , , , Itelson L B , , , Kalmykova Z I sn Kan-Kalik V A , , , , - , , , , , , Kapterev P F , , - , , , , , , , , , Kitaygorodskaya G A , Klaus G Klimov E A , - , , , , , , Comenius Ya A , , , , , , , , Kon I S Kondratieva S V , , Korczak J , , Koffka K , , , , , , Krutetsky V A , , , , , , , , Kuzmina N V , , , , - , , - , , , , , , , , Kulyutkin Yu N , Landa L N , , , , , Levi W , Levin K , , , Levitov N D , , , , Lektorsky V A , Leontiev A A , , , , , , , , , Leontiev A N , , , , , , - , , , - , , , , , , , , , , , , , , , , , , , , , , , , , , Lerner I Ya , Liimets H J , Lingart J , , , , , , , , Lisina M I , Lisovsky V T Lozanov G K , Lomov B F , , , , , Lompsher J , , , Lyublinskaya A A , Lvova Yu L Lyaudis V Ya , , , Makarenko A S , , Markova A K , , , , , , — , , , , , - , , , , , , , , , , , , , , Maslow A , , , - , Matis T A , , Matyukhina M V Matyushkin A M , , , , , Makhmutov M I , , , Mashbits E I - Merlin V S , , Mid M - Mitina L M , , , , , Montessori M Mudrik A V Mukhina V S , , - Münsterberg G Nebylitsyn V D , , Nemov R S Obukhova L F Okon W , - , , Osgood Ch , Orlov A B , , , , Orlov Yu M , Osnitsky A K , , Okhitina L T , , , Panov V I Panferov V N Panyushkin V P , , Parygin B D , Pestalozzi I - , , Petrovsky A V , , , , , , , , , , , , , , , Petrovsky V A Piaget J , , , , , , , - , Platonov K K Prosetsky P A Putlyaeva L V , , Rean A A , , Rogers K , Rubinshtein S L , , , , , , - , , - - , , , , Rubtsov V V , , Rousseau J -J paisprezece Savonko E I , Salimina N G Skinner B - , Slastenin V A , , Smirnov A A Smirnov S D , , , , Sobkin V S , Sukhomlinsky V A , Talyzina N F , , , , , , , Teploe B M - , Tolman E , , , , Thorndike E - , , , Wolf D Watson D , , Ushinsky K D , , , UT , Feldshteyi D I , Freud I , Fridman L M , , , Hovland K , Tsukerman G A , Chuprikova N I Shadrikov V D , Shatsky S F Shcherbakov A I , Elkonin D B , , , , , , — - Young K , , Yakimanskaya I S , Yakobson P M , , , , Yakunin V A Yanoushek Ya , , Yasvin V A CUPRINS Apel către elev - viitorul profesor (în loc de prefață) PARTEA I PSIHOLOGIA PEDAGOGICĂ: FORMARE, STARE ACTUALA Capitolul § Caracteristici științifice generale ale pedagogiei psihologie § Istoria formării psihologiei educaţiei Capitolul Psihologia educației: de bază caracteristici § Subiect, sarcini, structura pedagogiei psihologie § Metode de cercetare în pedagogie psihologie PARTEA II EDUCAȚIA ESTE UN OBIECTUL GLOBAL AL PSIHOLOGIEI PEDAGOGICE Capitolul Educaţia în lumea modernă § Educaţia ca fenomen multidimensional § Principalele direcții ale educației în învățământul modern § Abordarea personal-activitate ca bază pentru organizarea procesului educațional capitolul § Unitatea bilaterală a predării - predarea în procesul educaţional § Instruire şi dezvoltare § Dezvoltarea educaţiei la nivel naţional sistemul educaţional PARTEA III PROFESORUL ȘI ELEVII SUNT SUBIECTE ALE PROCESULUI DE ÎNVĂȚĂMÂNT Capitolul Subiectele procesului de învățământ § Categorii de subiect § Trăsături specifice subiectelor procesul educaţional Capitolul Profesorul ca subiect de activitate pedagogică § Profesorul în lumea activităţii profesionale § Proprietăţile subiective ale profesorului § Precondiţii psihofiziologice (individuale) (înclinaţiile) activităţii profesorului § Abilităţi în structura disciplinei de pedagogie activităţi § Calităţi personale în structura subiectului activitate pedagogică capitolul § Caracteristicile de vârstă ale subiecţilor învăţământului activităţi § Școlarul ca subiect al activității educaționale § Elevul ca subiect al activităţii educaţionale § Capacitatea de învățare este cea mai importantă caracteristică subiecte ale activităţii educaţionale PARTEA IV ACTIVITĂȚI DE ÎNVĂȚARE Capitolul Caracteristicile generale ale activităților educaționale § Activitate de învățare – un tip specific activităţi § Conținutul subiectului activității educaționale § Structura externă a activităţii educaţionale capitolul § Motivaţia ca categorie psihologică § Motivaţia învăţării capitolul activităţile elevului § Caracteristici generale ale asimilării § Îndemânarea în procesul de asimilare capitolul activități § Caracteristicile generale ale muncii independente § Munca independentă ca educativă activităţi PARTEA V ACTIVITATEA PEDAGOGICĂ ÎN DIFERITE SISTEME DE ÎNVĂŢĂMÂNT Capitolul Caracteristicile generale ale activității pedagogice § Activitatea pedagogică: forme, caracteristici, conținut § Motivarea activităţii pedagogice capitolul § Principalele funcţii ale activităţii pedagogice § Deprinderi pedagogice capitolul § Caracteristici generale ale stilului de activitate § Stilul activităţii pedagogice capitolul unitatea deprinderilor proiectiv-reflexive ale profesorului § Analiza psihologică a lecţiei în activitate profesor § Niveluri (etape) de analiză psihologică a lecţiei § Schema analizei psihologice a lecţiei PARTEA VI COOPERARE ȘI COMUNICARE EDUCAȚIONALĂ ȘI PEDAGOGICĂ ÎN PROCESUL EDUCAȚIONAL Capitolul Interacţiunea subiecţilor de învăţământ proces § Caracteristici generale ale interacţiunii § Interacţiunea subiecţilor de învăţământ proces Capitolul Cooperarea educaţională şi pedagogică § Caracteristici generale ale cooperării educaţionale § Influenţa cooperării asupra activităţii educaţionale Capitolul Comunicarea în procesul de învățământ § Caracteristici generale ale comunicării § Comunicarea pedagogică ca formă de interacţiune subiecţii procesului de învăţământ Capitolul „Bariere” în interacțiunea pedagogică, comunicare şi activităţi educaţionale şi pedagogice § Definiţie şi caracteristici generale Dificultate în comunicare § Principalele domenii de dificultate în pedagogie interacţiune Anexă Literatură Index de nume Ediție educațională Iarna Irina Alekseevna PSIHOLOGIE PEDAGOGICĂ Manual Editorii E M Gorelik, N Ya Lipkina Hardcover E Molchanova, S Nosova Computer layout P Yu Aborina Semnat spre publicare la Format x / Imprimare offset Şcoala de căşti Pech l Tiraj de exemplare Ordinul nr Grup de publicare „Logouri” , Moscova, Izmailovskoe sh , Tipărit în Întreprinderea Unitară de Stat Federal IPK „Imprimeria Ulyanovsk” , Ulyanovsk, st Goncharova, Pentru a cumpăra literatură, vă rugăm să contactați: , Moscova, Izmailovskoye Sh , Telefon/fax: ( ) - , - , - E-mail: universitas@mail ru Informații suplimentare pe site: ht tp: //logosbook g u